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Resume 
Projektet har sit afsæt i en kropsfænomenologisk tilgang, og formålet har været at belyse 
fænomenet undervisning og hvordan denne bliver meningsfuld ud fra lærerstuderendes og deres 
undervisers livsverden. Dette er gjort ud fra inddragelse af Maurice Merleau-Ponty og Max Van 
Manen, som henholdsvis bidrager med teorien som er kropsfænomenologisk og et 
fænomenologisk hermeneutisk udgangspunkt til metode og analysen.  
Denne belysning af fænomenet er sket i analysen og diskussionen, hvor fire temaer gør sig 
gældende. Den kropsfænomenologiske tilgang har givet os en udvidet teoretisk forståelse 
hvormed menneskets eksistens kan anskues. Heri ligger et opgør med dualismen, hvorfor 
bevidstheden er kropsligt forankret, som Merleau-Ponty kalder for egenkroppen, dette er blevet 
brugt som udgangspunkt for nærværende rapport.  
Projektet konkluderer at følgende aspekter er vigtige for meningsfuld undervisning: 
1. Erfaringsinddragelse, at både underviseren inddrager egne minder og erfaringer fra 
tidligere, ligeså med de studerende, samt inddragelse af klassens fælles minder.  
2. Fagpersonlige udvikling, hvor både de studerende og underviseren stiller deres person til 
rådighed i undervisningen. Hvor hensigten er at få de studerende til at lære, at kende sig 
selv, med henblik på at blive klar som lære. 
3. Anerkendelse: Oplevelsen af anerkendelse er meningsfuld for både studerende og 
underviser i undervisningen. 
4. Følelser og krop. Det er betydningsfuldt for underviser og de studerende at der er plads til 
det sansede, både følelser og behov. Herudover bidrager fælles øvelser til meningsfuld 
undervisning, hvor kroppene er rettet mod hinanden, de studerende er i kontakt med 
hinanden, og hvor de sammen skaber viden. 
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Indledning 
 
Vores motivation for at skrive dette projekt udsprang dels af vores egne erfaringer som undervisere 
på vores arbejdspladser og dels ud fra den undervisning, vi selv har ”været udsat for” i både 
uformaliserede og formaliserede sammenhænge fx på Pædagogik og Uddannelsesstudier på RUC.  
Vi var nysgerrige på at gå nærmere ind i feltet undervisning og uddannelse ud fra et ønske om selv 
at blive bedre undervisere og kvalificere os i en fremtidig pædagogisk og uddannelsesmæssig 
arbejdssammenhæng.  
Vi stillede os selv spørgsmålet om, hvad der egentlig er på spil, når det drejer sig om den svære 
kunst, som undervisning er, hvordet dybest set handler om, hvordan der sker læring. Vores hypotese 
var, at det bl.a. handlede om, hvordan eleven blev inddraget i undervisningen, og vi blev derfor 
interesseret i den kropsfænomenologiske tilgang. I starten var vores fokus på læringsstile med 
tilgangen kroppen i læring dvs. inddragelse af kroppen i læringsforløb som bl.a. anvendes på 
Social- og Sundhedsskolen i Skive, Thisted, Viborg (link 1).  
Vores tilgang blev imidlertid hurtigere bredere og kom til at indbefatte den tilgang, hvor læring sker 
via etablering af et møde mellem viden i praksisfeltet og elevernes umiddelbare erfaringer og den 
teoretiske viden og ved at få elevens livshistorie aktiveret til læring (notat fra vejledermøde).  
Vores interesse og nysgerrighed lå imidlertid meget inden for fænomenologien som 
videnskabsteoretisk tilgang til at få belyst essentielle fænomener og det kropsfænomenologiske 
perspektiv med forståelse af eksistens i form af egenkroppen. Med denne tilgang kunne vi dykke 
dybere ned i feltet meningsfuld undervisning.  
Vi har derfor valgt at undersøge undervisning af lærerstuderende på University College Sjælland i 
modulet Lærerens grundfaglighed, hvor vi fulgte undervisningen i temaet ” Læreren som 
samarbejdspartner”.  
Problemfelt 
Der er en stigende samfundsmæssig interesse for uddannelse og læring som middel til at begå sig i 
den globale økonomi, hvilket blandt andet har givet udtryk i målsætningen om, at 95% af en 
ungdomsårgang skal gennemføre en ungdomsuddannelse (link 2 og 3) 
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Uddannelserne udgør den samfundsmæssige sektor, hvor der primært foregår målrettet læring. Der 
er derfor en stigende interesse for at finde ud af, om de ressourcer der bruges på uddannelse 
omsættes i læring hos deltagerne. Hvad vil det overhovedet sige at lære noget, og hvad er det for en 
læring, der individuel og samfundsmæssigt er behov for (Illeris 1999: 13-24). 
Hele det læringsteoretiske felter et gennemgribende analyseobjekt med forskellige læringsteoretiske 
forståelser herunder teori- og praksisrelationen i uddannelser generelt og specifikt på 
læreruddannelsen (Illeris 2012: 7-10 & Emmerik 2012: 22). 
Ifølge Illeris`s læringsteoretiske forståelse finder læring altid sted i et møde mellem ny viden og 
etableret viden og forståelser herunder læringsopfattelser af, at det er de lærende selv, ”der gennem 
deres deltagelse i deres aktivitet og deres væren-i-verden producerer deres læring og derigennem 
konstruerer deres viden, kunnen, forståelser, holdninger, handlemuligheder mv.” (Illeris 2012: 8). 
Læreprocesser omhandler ifølge Illeris subjektet læring i en kontekst i form af en læringskultur 
udviklet i institutionelle sammenhænge, der igen er politisk rammesat og indlejret i en 
samfundsmæssig sammenhæng, hvor rammesætningen skal ses som et integreret element i 
læreprocessen og læringens resultat (Illeris 2012: 8).  
Subjektets læring er ifølge Illeris heller ikke længere noget udelukkende kognitivt eller 
fornuftsmæssigt. Følelser og motivation indgår også i subjektets læreproces såvel som det sociale 
og samfundsmæssige (Illeris 2012: 8).  
 
Folkeskolen udgør grundstenen i det videre uddannelsesforløb, og der er derfor politisk fokus på 
folkeskolen senest udmøntet med den nye folkeskolereform 2013, hvor formålet er at øge 
fagligheden, øge ligheden ved at mindske betydningen af den sociale baggrund i forhold til faglige 
kompetencer og øge tillid og trivsel ved at gennemføre aktiviteter, som udvikler elevernes sociale 
og faglige kompetencer ved at fokusere på elevernes undervisningsmiljø. I forlængelse af den nye 
folkeskolereform skal der derfor indsamles eksemplariske undervisningsforløb om trivsel og 
undervisningsmiljø.  
Et nyt element i folkeskolereformen er understøttende undervisning, der skal sikre, at eleverne 
møder flere forskellige måder at lære på. Dette ses som et bidrag til at hæve det faglige niveau. 
Understøttende undervisning skal endvidere muliggøre, at skolerne i højere grad arbejde med 
kobling af teori og praksis ved i højere grad af inddrage situationer fra dagligdagen, som eleverne 
genkender og derfor opfatter som relevante og interessante (link 4, 5 og 6).   
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Der er derfor også politisk fokus på læreruddannelsen, som skal indholdssætte lærernes 
kompetencer til at føre disse mål ud i livet senest med den nye bekendtgørelse om den nye 
læreruddannelse fra 2013 (link 7 og 8).   
Læreruddannelsen har siden 2001 været en professionsbacheloruddannelse, hvor der fokuseres både 
på refleksion over og anvendelse af teori og praksis samt tilegnelse af praktiske færdigheder 
(Emmerik 2012: 15-16). Formålet med akademiseringen af læreruddannelsen har til formål at gøre 
uddannelsen meriteringsdygtig i forhold til kandidatuddannelserne på universitet som et led i 
Bolognaprocessen, der sigter på at koordinere uddannelsesforløbet på de mellemlange videregående 
uddannelser og universitetsuddannelserne (Emmerik 2012: 17).  
Læreruddannelsen er samtidig karakteriseret ved en dialektisk relation mellem teori og praksis, idet 
såvel uddannelsessted som praktiksted antages at indeholde teori og praksis (Emmerik 2012: 12 + 
22). Derudover indeholder læreruddannelsen et særligt aspekt, idet de studerende har part i 
dannelsesspørgsmålet selv (Emmerik 2012: 14). Læreren skal erhverve relationskompetencer, hvor 
udviklingen af lærerens personlighed ses som et arbejdsredskab i undervisning. 
De lærerstuderendes relationskompetencer erhverves via undervisning i lærerens grundfaglighed i 
henhold til bekendtgørelse om læreruddannelse i erhvervelse af kompetencer i pædagogik og 
lærerfaglighed herunder elevens læring og udvikling og undervisningskendskab og –kompetencer 
(link 9).  
På University College Sjælland udmøntede det sig i modulet ”Jeg skal være lærer”, der indeholdt 
temaer som relaterede sig til analyser og diskussion om lærerprofessionalitet, lærerrolle og 
læreridentitet (link 10).    
 
Projektet handler derfor om at skrive scenen frem: Hvad sker der i undervisningen, hvad er 
underviserens intentioner og hvad sker der med de lærerstuderende med henblik på at undersøge, 
hvad der er på spil i undervisningen.  
 
Projektet tager derfor udgangspunkt i den kropsfænomenologiske tilgang med inddragelse af den 
perciperede livsverden til at beskrive og udforske, hvad der er på spil i undervisningssituationerne 
på modulet Lærerens grundfaglighed på læreruddannelsen på UCSJ.   
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Problemformulering 
Hvordan kan meningsfuld undervisning på læreruddannelsen skrives frem, når man undersøger det 
ud fra et kropsfænomenologiske perspektiv, og hvordan kan et kropsfænomenologisk perspektiv 
beskrive de aspekter, som udgør meningsfuld undervisning, som det opleves af de studerende og 
underviseren forstået ud fra deres livsverden.  
Afgrænsning 
Vi beskæftiger os i projektet med, hvordan meningsfuld undervisning på læreruddannelsen kan 
skrives frem, når man undersøger det ud fra et kropsfænomenologisk perspektiv.  
Vi har begrænset os til at se på dette ud fra et modul på læreruddannelsen på UCSJ, der omhandler 
lærerens grundfaglighed og endvidere ud fra én undervisningsdag, hvor temaet var Læreren som 
samarbejdspartner.  
Vi kunne i øvrigt have beskæftiget os med meningsfuld undervisning dels på andre 
professionsbacheloruddannelser og i det formaliserede uddannelsessystem som sådan.  
Vi er opmærksom på, at formaliseret undervisning altid foregår inden for en institutionel ramme, 
der igen rammesættes af politiske og uddannelsespolitiske mål i en samfundsmæssig sammenhæng.  
Vi har yderligere valgt at kigge på undervisning ud fra et kropsfænomenologisk perspektiv og har 
derved afgrænset os fra at kigge på undervisning ud fra forskellige læringsteoretiske forståelser.   
 
Genstandsfelt 
Vores empiri er indsamlet på en læreruddannelse, hvilket har medført et behov for at få viden om 
grundlaget for uddannelseskontekstens sociale og kulturelle ramme, som de studerende bevæger sig 
i og definerer sig op imod. 
Læreruddannelsen, der er en vekseluddannelse, har gennemgået en udvikling de senere år, hvilket 
betyder, at man fra det politiske, det fagpolitiske og det videnskabelig niveau har forholdt sig til 
denne profession, og således er dette i forskningssammenhænge et velkendt analyseobjekt særligt 
inden for den pædagogiske sociologi og filosofi, hvor bl.a. teori- og praksisrelationen er 
velbeskrevet i form af artikler, bøger, forskningsprojekter, analyser og teorier (Emmerik Damgaard 
Knudsen, Lars 2012: 22).  
9 
 
Professionsbacheloruddannelserne oplever et stort frafald som, ifølge en undersøgelse foretaget af 
AKF(Anvendt KommunalForskning), skyldes at de studerende oplever mangel på sammenhæng 
mellem teori og praksis mellem uddannelsesstedet og praktikstedet (Emmerik 2012: 8). På 
baggrund af dette har man udarbejdet et større forskningsprojekt, Bridging the Gap, som undersøger 
fire Professionsbacheloruddannelser; sygeplejerske-, lærer-, pædagog- og ingeniøruddannelsen, 
med henblik på at skabe uddannelser, som både svarer til professionernes problemstillinger men 
også med henblik på videreuddannelse og meriteringen.  
Ph.d. Lars Emmerik Damgaard Knudsen, har udarbejdet ph.d. afhandlingen, ”Teori og Praksis i 
læreruddannelsen-Kundskabsformer, kultur og kropslighed”, som er en del af ovenstående 
forskningsprojekt,hvor han bl.a. er optaget af de kundskabsformer, der tilstræbes og praktiseres på 
læreruddannelsens steder samt de rammer, der forekommer i forhold til kulturelle strukturer. 
Derudover er han optaget af,hvordan man kan forstå kundskabsformerne som kropsligt forankrede 
(Emmerik 2012: 8-13). 
 
Vi har i nærværende projekt haft refleksioner over det som Lars Emmerik Damgaard Knudsen 
kalder, læreruddannelsens problematik, når han taler om,at Læreruddannelsen på én gang er en 
uddannelse til en profession og til en kandidatuddannelse. Siden 2001, hvorbetegnelsen 
professionsbachelor indførtes, har der været en reformproces af Professionsbacheloruddannelserne, 
som har haft til formål at gøre uddannelserne meriteringsdygtige i forhold til kandidatuddannelser 
på universitetet. Dette ved at formulere krav om et professionsrettet professionsbachelorprojekt med 
anvendelse af videnskabelig metode og akademisk arbejdsmåde (Emmerik 2012: 8-9, 15).  
Af Dansk Kvalifikationsramme for Videregående Uddannelser fremgår det dog, at der er forskel på 
professionsbacheloruddannelsernes tilsigtede videns former og de tilsigtede videns former, der er på 
universitetsbacheloruddannelsen.  På universitetet tilstræbes overvejende en bacheloruddannelse, 
hvor der er fokus på refleksion over teori, metode og analyse. Professionsbacheloruddannelserne er 
mindre teoretisk orienterede og her tilstræbes uddannelser, som fokuserer både på refleksion over 
og anvendelse af teori og praksis samt tilegnelsen af praktiske færdigheder(Emmerik 2012: 15-16). 
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Læreruddannelsen står i en ydre relation til andre uddannelsessystemer i Bolognaprocessen, der 
begyndte i 1999, og tæller 47 medlemslande,som frivilligt koordinerer deres uddannelser efter 
EHEA, heriblandt: ”At udvikle og implementere ECTS-meritsystemet for at fremme den 
europæiske studentermobilitet” (Emmerik 2012: 17). Derudover står læreruddannelsen i indre 
relation til universitetsuddannelser og andre professionsbacheloruddannelser i Danmark samt til 
praktiksteder. 
Bolognaprocessens frivillige koordinering af uddannelsessystemerne har ført til forskellige 
undtagelser afhængigt af lokale betingelser, hvilket i Danmark bl.a. betyder at ikke alle 
Professionsbacheloruddannelser, begrænser sig til at vare de 3 år som Bolognaprocessen tilstræber. 
Dette er blandt andet gældende for læreruddannelsen, der varer 4 år. En anden undtagelse handler 
om at en professionsbachelor på læreruddannelsen ikke anerkendes på universiteterne, idet der 
nogle steder kræves, at den studerende må tilegne sig en suppleringsuddannelse for at blive optaget  
på f.eks. at studere på Institut for Uddannelse og Pædagogik på Århus Universitet (Emmerik 2012: 
18-19). 
Lars Emmerik Damgaard Knudsen taler, om at der er langt fra de akademiske intentioner i 
Bolognaprocessen til de studerendes eksamen i Professionsbachelorprojektet. Han siger: 
”Denne afstand er i sig selv et sted, og som en kulturel begivenhed viser analyserne, at 
akademiseringen af læreruddannelsen mest af alt giver anledning til at spørge, hvilken form for 
akademisering der er tale om” (Emmerik 2012: 284). 
Og han kritiserer bekendtgørelsen og studieordningen for manglende opbakning i forhold til at 
beskrive den akademiske arbejdsmåde og videnskabelige metode samt at få implementeret fag, der 
fokuserer på hvordan empiri og analyse skabes (Emmerik 2012: 276).  
Derudover mener han, at der mangler krav og mål for underviseren på læreruddannelsen i forhold til 
at have kompetencer, der omhandler forsknings- og udviklingsprojekter (Emmerik 2012: 276-277). 
Ifølge Emmerik, er der i læreruddannelsen tale om en dialektisk relation mellem teori og praksis og 
han mener, at der i læreruddannelsen er fokus på det hele menneske samt den studerendes levede liv 
og læring, hvorvedhan mener: 
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”uddannelsen identificeres i relation til velfærdsstatens varetagelse af menneskelige relationer” 
(Emmerik 2012: 270). 
Teori- og praksisrelationen har ifølge Emmerik været genstand for meget forskning og han omtaler 
relationen mellem teori og praktik som værende hverken et modsætningsforhold eller en 
sammensmeltning men et dialektisk forhold,fordi såvel uddannelsessted som praktiksted antages at 
indeholde teori og praksis (Emmerik 2012: 13, 22). Han begrunder bl.a. dette ud fra 
bekendtgørelsens betoning, når der tales om at koble teori og praksis ved at indsamle empiri og 
anvende teori med det, der kaldes ”en kritisk distance” (Emmerik 2012: 21). Ifølge Emmerik stilles 
der krav til de studerende, der henholdsvis omhandler praktikkens krav om handling og 
uddannelsesstedets krav om refleksion. Begge krav gælder for begge steder.  
Endvidere taler han om de to former for dannelse, der ligger i læreruddannelsen, hvoraf den ene 
handler om den akademiske dannelse og den anden om professionsdannelse. Når Emmerik taler om 
dannelse, mener han dannelse som et dialektisk forhold mellem individ og omverden, som skaber 
og skabes af hinanden. Og med dette forhold mener han, at der ligger et særligt aspekt i 
læreruddannelsen, idet han mener de studerende har part i dannelsesspørgsmålet selv(Emmerik 
2012: 14).  
Disse forhold stiller ligeledes krav til underviserne på uddannelsesstedet om at kunne forholde sig 
til denne uddannelsesmæssige rettethed mod såvel en akademisk dannelse og en 
professionsdannelse, samt den dialektik der er mellem teori og praksis.  
Emmerik tager udgangspunkt i Merleau-Pontys kropsfænomenologiske tilgang og forholder sig 
bl.a. til hvordan man kan forstå de kropsligt indlejrede kundskabsformer, som intenderes og 
praktiseres i vekslen mellem praktik- og uddannelsessted i forbindelse med praktikken og 
Professionsbachelorprojektet i læreruddannelsen. Vi beskæftiger os i dette projekt ikke med 
begrebet kundskabsformer, men forholder os til hvordan den kropsfænomenologiske tilgang kan 
benyttes til at beskrive meningsfuld undervisning. Vi er optagede af perceptionen når den beskrives 
som et eksistentielt forhold ved mennesket, og kroppen beskrives som menneskets primære måde at 
være i verden på, da det ifølge Merleau-Ponty er i kraft af kroppen, at perceptionen af omverden 
bliver til. 
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Videnskabsteori 
 
Dette projekt lægger sig inden for den fænomenologisk-hermeneutiske forskningsmetodologi, og 
vores videnskabsteoretiske afsæt beskrives derfor med udgangspunkt i centrale temaer i dels den 
fænomenologiske videnskabsretning ud fra Dan Zahavi og dels den fænomenologisk/hermeneutiske 
videnskabsretning ud Max Van Manen (Zahavi 2011: 121-139 & Van Manen 1990: 1-34) 
Fænomenologi er både en videnskabelig filosofi men vil samtidig beskrive vores livsverden via de 
oplevede fænomener. Den beskriver vores erfaringer, som de er givet, men er ikke interesseret i 
erfaringernes psykologiske eller biologiske oprindelse og vil heller ikke forklare det kausalt (Zahavi 
2011: 123). 
Edmund Husserl, som ofte betegnes som grundlæggeren af fænomenologien, slagord om at vende 
sig mod sagerne selvbetyder, at man skal ”vende tilbage til den peceptuelle verden, som ligger 
forud for den videnskabelige begrebslig gørelse og sproglige artikulering” (ibid: 124). Ifølge Zahavi 
søger videnskaben at reducere mennesket til genstande, som kan forklares ud fra objektiverende 
teoridannelser såsom biologien og sociologien men også psykologien (ibid: 124).  
Ifølge Maurice Merleau-Ponty, som var inspireret af Husserl,udspringer vores viden om 
verdenherunder den videnskabelige viden fra et første-persons perspektiv. Så hvis vi vil forstå 
videnskaben må den primære verdenserfaring, som videnskab ”blot” er en højere ordens 
artikulation af, undersøges.  Ud fra denne forståelse er det ikke muligtså ensidigt at fokusere på et 
tredje-personsperspektiv, da den videnskabelige praksis forudsætter subjektivitetens første-persons 
perspektiv og før videnskabelige erfaring af verden (Ibid: 124).  
Fænomenologiens prioritet af første-persons perspektivet betyder imidlertid ikke, at subjektet har 
første prioritet frem for verden, og sandheden skal heller ikke lokaliseres i menneskets indre, da der 
ifølge fænomenologien intet indre er (Ibid: 124-125). På den ene side er fænomenologien 
karakteriseret ved en form for essentialisme, idet den forsøger at undersøge fx 
bevidsthedsstrømmen, kropligheden eller perceptionen, men den ønskersamtidig ikke at løsrive 
essenserne fra eksistensen, så i stedet er det den faktiske eksistens, der tænkes over (Ibid:123). Det 
enkelte subjekt har ikke monopol på hverken sin selvforståelse eller forståelse af verden, da  
aspekter af både subjektets selvforståelse og verdensforståelse kun er tilgængelig via den anden.  
Subjektiviteten tænkes derfor ”som kropsligt indlejret i en social kontekst” (ibid: 125). ”Verden er 
udadskillelig fra såvel subjektiviteten som intersubjektiviteten, og den fænomenologiske opgave 
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består netop i at tænke verden, subjektet og intersubjektiviteten i deres rette sammenhæng” (ibid: 
125). Mennesket er i ”et åbent verdensforhold” (Ibid: 125), hvilket Heidegger udtrykker med sin 
eksistensforståelse som en væren-i-verden, som betyder, at mennesket kun kender sig selv i kraft af 
at være i denne verden (Ibid: 125). Verden forstås i fænomenologien ikke som en totalitetaf 
genstande eller som summen af kausale relationer men som en meningshorisont, vi er situeret i 
forhold til (ibid: 125). 
Ifølge fænomenologien er interessen for det essentielle ikke et mål men et middel til at ”forstå, 
begrebsliggøre og artikulere vores faktiske eksistens” (ibid: 126) for at indfange rigdommen i det 
faktiske og ikke for at se bort fra det faktiske (ibid: 126). 
Fænomenologien ønsker ikke at opnå ny empirisk viden men derimod at forstå det basale 
verdensforhold, der ligger til grund for empirisk udforskning. Det er derfor nødvendigt i 
forskningen at udvise refleksiv tilbageholdenhed (epoché), hvor man slækker de intentionelle tråde, 
der forbinder os med verden for netop derved at kunne beskrive den og finde frem til en undren og 
foretager ”en metodologisk suspension af vores normale blinde og tankeløse accept af den” (ibid: 
125-126). 
Intentionalitetsanalysen, som er en analyse af bevidsthedens rettethed, ses ofte ifølge Zahavi som et 
af fænomenologiens centrale bidrag. Den viser, at ”verden er givet forud for analyse, identifikation 
og objektivation” (ibid: 126). I forlængelse heraf skelnede Husserl mellem aktintentionalitet,”som 
er en objektiverende form for genstandsrettehed” (ibid: 126) og fungerende intentionalitet, som er 
en ”ikke-objektiverende, før-sproglig væren-i-verden” (ibid: 126).  
I det følgende gennemgås fire grundlæggende temaer, som Zahavi vurderer som særlig relevant for 
humanvidenskaberne: Fænomenbegrebet, første-personsperspektivet, krav om at gå til sagen selv og 
analyse af livsverden.  
Fænomenbegrebet 
Den almindelige forståelse af fænomen bruges som modstilling mellem et fænomen versus fysisk 
virkelighed. Fænomenet er sådan som genstanden umiddelbart viser sig;  sådan som den 
tilsyneladende er. Hvis genstanden skal afdækkes som den virkelig er, skal man overskride det blot 
fænomenale, overskride hvordan genstanden fremtræder for vores øjne i forhold til, hvad 
genstanden virkelig er. I fænomenologien skal fænomenet forstås som genstandens egen 
fremtrædelsesmåde, og fænomenologien er derfor en analyse af genstandenes forskellige 
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fremtrædelsesformer og i forlængelse heraf en ”refleksiv undersøgelse af de forståelsesstrukturer, 
som tillader genstandene at vise sig, som det de er” (Ibid: 127).  
Den samme genstand kan fremtræde på mange forskellige måder (fx som perciperet, fantaseret eller 
erindret).  Fænomenologien hævder, at sådan som verden fremstår for os fx i vores perception, er 
den eneste virkelige verden, og at der ikke eksisterer nogen ”rigtig” virkelighed bag ved det, der 
fremtræder. Fænomenologien afviser derfor ”det man kunne kalde en to-verdenslære: En skelnen 
mellem verden, som den er for os, og verden som den er i sig selv” (Ibid: 128).  
Fænomenologien ønsker ikke at ophæve forskellen mellem fremtrædelse og virkelighed, men mener 
i stedet, at der er tale om ”en intern distinktion, der hører til verden, sådan som den fremtræder for 
os” (Ibid: 128).Distinktionen går på,  hvordan genstandene kan fremtræde forskelligt under 
forskellige betingelser (fx hvordan noget fremtræder i et flygtigt blik contra i en videnskabelig 
undersøgelse). Da fænomenerne ikke er blotte fænomener, bliver det derfor relevant, hvordan en 
genstand fremtræder. Hvis man skal vide noget om genstandens sande natur, skal man altså 
interessere sig for den måde, den fremtræder på enten fx i sanseerfaringen eller i en videnskabelig 
analyse (Ibid: 128). ”Genstandens virkelige beskaffenhed søges således ikke bag dens fremtrædelse, 
som om fremtrædelsen på en eller anden måde skjulte den virkelige genstand” (Ibid: 128):  
Første-persons perspektiv 
Fænomenologiens interesse for subjektivitet er ikke af psykologisk karakter fx ved at inddrage 
første-persons perspektiv for at forstå mentale fænomener. Men første-personsperspektivet må 
inddrages, hvis man ønsker at forstå de principielle betingelser, som fx erkendelse og mening er 
underkastet (ibid: 128-129). Subjektiviteten inddrages, fordi fænomenologien ønsker at beskrive 
grundlæggende træk ved subjektiviteten såsom intentionalitet, kropslighed og inter-subjektiv 
indlejring. Ifølge fænomenologien forstå verden ikke ved først at gå via subjektiviteten ”for så 
sidenhen, indirekte, at nå ud til verden” (ibid: 129). Men da et fænomen altid er en fremtrædelse af 
noget for nogen med den mening, det har, så må man derfor inddrage de subjekter, som fænomenet 
fremtræder for, og for hvem det har mening. Det fører til fokus på de intentionalitetsformer 
(forestillings-, perceptions-, doms- og værdiakter, som fænomenet må forstås i relation til (Ibid: 
129).  
Fx vil en kuffert i et rum fremtræde forskelligt afhængig af personens tidligere erfaringer og 
nuværende interesse. For at forstå hvordan kufferten kan fremtræde på forskellige måder, skal 
manhave det intentionale subjekt, for hvem kufferten viser sig med, da det er det kropslige subjekt, 
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som anlægger det perspektiv, som fænomenet fremtræder igennem. ”Derfor kan vi ikke først 
udforske kroppen og siden undersøge den i dens relation til verden. Kroppen er ikke en skærm 
mellem mig og verden, men vores primære væren-i-verden. Subjektiviteten er kropslig forankret, og 
tilsvarende præger vores kropslighed den måde, som verden fremtræder for os på” (Ibid: 130).  
Fænomenologien gør os altså opmærksompå genstandens fremtrædelse. Den gør os både bevidst 
om genstandens givethed, men også om ”fremtrædelsens subjektive korrelat” (Ibid: 130), og derved 
den form for intentionalitet, der er på spil, for at genstanden kan fremtræde, som den gør. Dermed 
afslører man også sig selv, som dem, for hvem genstandene fremtræderpå lige netop denne måde 
(ibid: 130).  
 
Ifølge Zahavi overskrider fænomenologien videnskabsteoretisk skelnen mellem erkendelsesteori 
(epistemologi) og ontologi. I den traditionelle erkendelsesteori, er der en adskillelse mellem 
subjektet og verden, hvor det drejer sig om at undersøge, hvordan de to skal forbindes: ”Hvordan 
kan vi nå ud til omverden, hvordan kan verden trænge ind i os?” (Ibid: 130).  I den traditionelle 
ontologi tilstræbes en beskrivelse af virkeligheden fra ”a view from nowhere” (Ibid: 130), dvs. 
hverken inddrage subjektiviteten eller fremtrædelserne. Heidegger skriver derfor i Sein und Zeit, 
”at analysen af Daseins væren-i-verden er nøglen til enhver videre ontologisk udforskning” (Ibid: 
131). 
Verden ses om noget, der ikke blot foreligger, men som noget der fremtræder, og dens 
fremtrædelsesstruktur er både betinget og muliggjort af et subjekt, der igen kun kan forstås i sin 
relation til verden.IfølgeZahavi er forholdet mellem verden og subjektiviteten er ikke som to 
legoklodser, der både kan hænge sammen og skilles ad. Subjektet kan kun tænkes som 
verdensrelateret, og omvendt kan vi kun give mening til verden, for så vidt den fremtræder og 
forstås af et subjekt (ibid: 131). 
Til sagen selv 
Ifølge Merleau-Ponty indebærer det at gå til sagen selv en kritik af enhedsvidenskaben, idet der må 
anvendes den metodologi, der passer til det pågældende felt (ibid: 132). Metodevalget skal baseres 
på det, der skal undersøges og ikke ud fra et videnskabsideal (Ibid: 131). I stedet for at lade på 
forhånd vedtagne teorier bestemme vores erfaring, drejer det sig derimod om at lade ens erfaring 
bestemme teorier.  
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I fænomenologien har den fælles erfaringsverden sine egne pragmatiske kriterier på gyldighed og 
sandhed ”og behøver ikke at afvente videnskabelig hjemmel” (ibid: 134).   
Livsverden 
Fænomenologien har i forbindelse med forholdet mellem videnskaben og erfaring tillagt  
livsverdenbetydning. Livsverden er den førvidenskabelige, præ-tematiske og præ-refleksive 
erfaringsverden, som vi er fortrolig med og ikke stiller spørgsmålstegn ved og udgør ifølge 
fænomenologien meningsfundamentet for videnskaben. Dette er imidlertid blevet fortrængt/glemt i 
søgen efter såkaldt absolut eksakt erkendelse, hvorved videnskaben kommer til at foretage en 
overskridelse af den kropslige, sanselige og pragmatiske erfaring (Ibid: 134-135). Videnskaben 
bibringer os ny viden og nye indsigter men ifølge fænomenologien skal man være opmærksom på, 
at videnskaben altid er noget, der udføres af nogen, der står et særligt videnskabsteoretisk sted (ibid: 
137).   
I projektet benytter vi os af en fænomenologisk-hermeneutisk tilgang i forhold til empiriindsamling 
og analysestrategi, som bliver beskrevet i projektrapporten i afsnittet om metoder og 
analysestrategi.  
Fra et fænomenologisk perspektiv handler forskning ifølge Van Manen om at undersøge, hvordan vi 
oplever/erfarer den verden, vi lever i, og da man kun kan komme til at kende verden ved at være 
iden på en bestemt måde, så betyder det, at man forsker gennem en intentionalitet(Van Manen: 5). I 
den hermeneutiske fænomenologi er genstandsobjektet personer og ikke individer, da individer er 
en biologisk klassificerende term, hvorimod fænomenologien er filosofien om det unikke, der ikke 
kan erstattes af noget andet (ibid: 6-7). Fænomenologisk forskning tager udgangspunkt i livsverden, 
hvorved vi dannes som personer (Bildung) gennem refleksion og i relation til den anden/den sociale 
verden (ibid: 7).  
Ifølge Van Manen er fænomenologisk forskning undersøgelse af livsverdenfor at få en dybere 
forståelse af den måde, vi erfarer verden præ-refleksivt uden klassificering eller abstrakt 
teoretisering (Ibid: 9). Fænomenologisk forskning interesserer sig for det, der manifesterer sig for 
bevidstheden uanset om det er virkeligt eller forestillet, empirisk konstateret eller subjektivt følt. 
Det er kun igennem bevidstheden, at vi har kontakt til verden, hvor bevidstheden vel at mærke ikke 
kan beskrives direkte, ligesom verden ikke kan beskrives uden reference til den person, der erfarer 
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denne verden (Ibid: 9-10).  Fænomenologisk refleksion er ikke introspektivt men retrospektivt, da 
det er refleksion over allerede gennemlevet erfaring (Ibid: 10). 
Fænomenologi er undersøgelse af essensen af et fænomen, som er universelt og kan beskrives via 
den meningsstruktur, der styrer manifestationen af fænomenets essens. Fænomenologien spørger 
ikke, hvordan fx børn lærer noget men i stedet for spørges, hvad er essensen af erfaringen af at lære 
(Ibid: 10). Fænomenologien har ikke til formål at udpege mening for fx bestemte grupper 
(sociologi) eller mentale typer (psykologi) men søger i stedet at indfange den mening, som vi lever 
den i vores liv/livsverden´(Ibid: 11).  
Videnskabsteoretisk argumenterer Van Manen for en bredere forståelse af videnskabsteoretisk 
rationalisme, der hos Van Manen er udtryk for, at vi overhovedet kan gøre ting forståelig for 
hinanden og for, at erfaring kan gøres forståelig. Hvis rationaliteten fornægtes, så afviser man også, 
at der er en basis, hvormed mennesker kan opnå fælles forståelse (ibid: 16). Her betyder 
objektivitet, at forskeren vil undersøge objektet sande natur, og subjektivitet at forskeren skal være 
så indsigtsfuld, at objektet kan vises så rigt og dybt som muligt. Der er hverken tale om induktive 
undersøgende processer eller deduktive teoretiseringer men vekslende forskning og teoretisering i 
en refleksion over levet erfaring (ibid: 20).      
Fænomenologi er ikke en empirisk analyserende videnskab, hvor man fx kun er interesseret i en 
gruppes erfaringer for at beskrive en eksisterende situation. Fænomenologien kan heller ikke 
anvendes til at vise/bevise effekten af fx en læsemetode fremfor en anden, da der ikke foretages 
empiriske generaliseringer eller kausale årsagssammenhænge, da dette ikke muliggør at udvikle en 
forståelse, som er fokuseret på det unikke ved menneskelig erfaring (Ibid: 22).   Fænomenologien 
formidler det partikulære (det konkrete, unikke) og det universelle (det essentielle, den forskel der 
gør en forskel) (Ibid: 23). Endelig er fænomenologi ikke problemspørgende- og løsende men 
meningsspørgende i forhold til meningen med et fænomen ud fra fx samtaler eller kvaliteten af 
relationer fremfor et problem, der skal løses (ibid: 23-24).   
Hvor fænomenologi er beskrivelse er hermeneutik fortolkning af levet erfaring.  En god 
fænomenologiskbeskrivelseernoget, der genkendessom en erfaring, vi har haft ellerkunne have haft 
”a good phenomenological description is collected by lived experience and recollects lived 
experience – is validated by lived experience and it validates livedexperience”(...) validatingcircle 
of inquiry” (Ibid: 27).  
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Fænomenologisk metodologi er forskning, der forsøger at være forudsætningsløst dvs. uden faste 
procedurer og teknikker, der styrer forskningsprojektet (Ibid: 29). Hermeneutisk fænomenologisk 
metodologi baserer sig en række forskningsaktiviteter. Der er altid tale om en person, som forsøger 
at begribe aspekter af den menneskelige eksistens. Det er imidlertid altid bare én forståelse, som 
kan og vil suppleres af andre forklaringer.Det er at vende sig mod et fænomen fra en levet erfaring. 
”Merleau-Ponty (1962) showedthatturning to the phenomena of livedexperiencemeans re-learning 
to look at the world by re-awakening the basic experience of the world” (ibid: 31) eller at vende sig 
mod sagen selv (ibid: 31), idet man skal forstå den levede erfarings natur (Ibid: 32). Det er at skelne 
mellem tingenes fremtrædelse og tingenes væsen, hvor man reflekterer over en levet erfaring som 
fremtrådt og essensen af denne erfaring (ibid: 32). Fænomenologi er anvendelse af sprog og 
eftertænksomhed på et fænomen, som er et aspekt af levet erfaring (ibid: 33). Det er en stærk 
orientering mod det fundamentale spørgsmål, fænomen, begreb/opfattelse i forskningen og endelig 
er det et spørgsmål om analysestrategi i forhold til at finde frem til fænomenet i forskningsprojektet 
(ibid: 33-34).   
 
Teori 
 
Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) var en fransk filosof, der igennem hele sit forfatterskab var 
optaget af spørgsmålet om kroppen dvs. den kropslige tilstedeværelse i verden og i sammenhæng 
med fænomener som perception, rumlighed og betydningsdannelse (Thøgersen, Ulla 2010: 11-12). 
Merleau-Ponty var inspireret af Edmund Husserl (1859-1939) og Husserls elev Martin Heidegger 
(1889-1976) (Merleau-Ponty 2009: VII-IX)  
Men hvor Edmund Husserl tager udgangspunkt i menneskets bevidsthed, så er Merleau-Ponty 
interesseret i menneskets kropslighed som en instans mellem erkendelsens objekt og erkendelsens 
subjekt og siger:  
”vi skal således ikke spørge, om vi i sandhed perciperer en verden, tværtimod: verden er det, vi 
perciperer” (Merleau-Ponty 2009: XIX). Og han siger endvidere, at verden udgør feltet for tanker 
og eksplicitte perceptioner (Merleau-Ponty 2009: XII). 
Husserls fænomenologiske projekt var baseret på ønsket om at finde et erkendelsesteoretisk 
grundlag for videnskaben, hvor man tager udgangspunkt i at studere menneskets erfaring af 
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fænomener. Husserls bliver kritiseret af Heidegger, der mener, at Husserls ikke var radikal nok i 
dette projekt. Husserl tager udgangspunkt i menneskets erkendelse, hvor Heidegger mente, at man 
må gå et skridt længere bagud og undersøge menneskets væren som udgangspunkt for en 
erkendelsesteori, da det er et menneske, der stiller de erkendelsesteoretiske spørgsmål. Heidegger 
mente derfor, at man må studere menneskets væren og derfra opbygge en forståelse for menneskets 
erkendelse af fænomenerne i verden (Thøgersen 2010: 27). Heidegger udvikler derfor 
fænomenologien i en eksistensfilosofisk retning, som også bliver Merleau-Pontys udgangspunkt.       
Merleau-Ponty udvikler fænomenologien i en eksistensfilosofisk retning, der har kroppen som 
udgangspunkt for menneskets eksistens. Samtidig er mennesket i kraft af sin kroplighed allerede 
indlejret i en social verden.    
I dette afsnit redegør vi for Merleau-Pontys forståelse af den menneskelige eksistens, dvs. hvad 
mennesket er for en størrelse, hvordan det erfarer og forstår verden, og hvordan mennesket 
indstifter mening i sin tilværelse. 
 
Opgør med behaviorismen og dualismen 
Merleau-Pontys forståelse af menneskets eksistens er et vedvarende opgør med den dualistiske 
tænkning.  
Merleau-Ponty ønskede bl.a. at gøre op med den behavioristiske forklaring af menneskets adfærd 
ud fra teorien om årsagssammenhæng mellem stimulus og respons, og ser i stedet menneskets 
adfærd baseret på ”en meningsfuld kropslig rettethed mod verden”, hvor kroppen placerer os i 
meningsfulde situationer (Thøgersen 2010: 14). Merleau-Ponty udtrykker det således:  
”De psykologiske motiver og de kropslige anledninger kan sammenflettes, fordi der ikke er en 
eneste bevægelse i den levende krop, der er absolut tilfældig, hvad angår psykiske intentioner, ikke 
en eneste psykisk akt, som ikke i det mindste har fundet sit udspring eller sin almene udformning i 
fysiologiske dispositioner”(Merleau-Ponty 2009: 29). 
Endvidere siger han, at dette aldrig drejer sig om et uforståeligt møde mellem to kausaliteter eller 
sammenstød mellem årsag og formål (Ibid: 29-30). Hermed sætter Merleau-Ponty kroppen ind som 
et formidlende led mellem perceptionens objekt (verden) og perceptionens subjekt (mennesket).Det 
gør han, fordi han ønsker at komme ud over skelnen mellem subjekt (der har en bevidsthed) og 
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objekt (kroppen som beholder for bevidstheden. Verden er ikke noget, der ligger objektivt derude, 
men skal, ifølge Merleau-Ponty, forståssom en oplevet eller erfaret verden. Merleau-Ponty vil med 
studiet af perceptionen vil overskride denne skelnen i dualismen mellem subjekt og objekt 
(Thøgersen 2010: 13-15). 
Såfremt denne skelnen ikke overskrides medfører det ifølge Merleau-Ponty en opfattelse af 
kroppen, hvor der er en 1:1 overensstemmelse mellem stimuli og sansning, som så ikke kan forklare 
de variationer, der er i oplevelsen af et fænomen (ibid: 104). 
For at ophæve dualismen arbejder Merleau-Ponty med en Heideggers eksistensforståelse som 
væren-i-verden. 
”På den baggrund er det vigtigt for Merleau-Ponty at understrege, at den første filosofiske handling 
er at vende tilbage til vores aktuelle erfaring”. ”I denne handling finder han menneskets eksistens, 
der ophæver en adskillelse mellem i-sig-selv og for-sig-selv og gør mennesket til en væren i verden” 
(Thøgersen 2010: 104-105). Rationalismen ser fx verden-i-sig-selv og empirismen ser verden-for-
os, hvor den første er en verden set ingen sted og dermed uden fremtrædelse, og den sidste er en 
verden set alle steder fra og dermed en verden kun tilgængelig for mennesker. Dette fører 
uundgåeligt frem til at kroppen og mit perspektiv forsvinder i en tingsliggørelse eller at kroppen og 
verden bliver en ide (Ibid 2010: 104-105). 
”I virkeligheden er selve reflekserne aldrig blinde processer: de tilpasser sig situationens ’mening’, 
de udtrykker i lige så høj grad vor orientering mod et ’adfærdsmiljø’ som det ’geografiske miljøs’ 
indvirkning på os. De tegner på afstand genstandens struktur uden at afvente dens punktuelle 
stimulationer. Det er denne situationens globale nærvær, som giver de partielle stimuli en mening, 
og som gør, at de tæller, gælder eller eksisterer for organismen.” (Merleau-Ponty 2009: 16-17). 
Det er gennem Merleau-Pontys forståelse af mennesket eksistens som en væren-i-verden, at 
kroppen umiddelbart kan optage tingenes betydning og han siger: 
”At se er at indtræde i et univers af værender, som viser sig, og de ville ikke vise sig, hvis de ikke 
kunne skjule sig bag hinanden eller bag mig. Med andre ord: at betragte en genstand er at komme 
til at bebo den og derfra gribe alle ting alt efter, hvordan de vender i forhold til den.”(Merleau-
Ponty 2009: 3)  
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Uden dette forhold, vil det være nødvendigt at finde et middel, der forbinder mennesket med 
verden, hvor det hos empiristerne er begrebet om sansning og i rationalismen begrebet om fornuft 
(Thøgersen 2010: 128). 
Merleau-Ponty sætter kroppen i centrum for derudfra at forstå menneskers erfaring af verden og 
siger at når en genstand kun lader sig vise fra en bestemt vinkel, er det fordi vi selv befinder os et 
bestemt sted, hvorfra vi betragter genstanden. Vi oplever altid noget, men oplevelsen afhænger både 
af mennesket og den måde, genstanden fremtræder på (Ibid: 19, 21). 
 
Dobbeltsansning 
Fænomenologien er optaget af, hvordan man så kan forstå kroppen. Her arbejder Merleau-Ponty 
videre på Husserls begreb om dobbeltsansning, hvor man sanser sin egen krop (Ibid: 88). 
”Når jeg rører ved min højre hånd med venstre hånd, har også højre hånd som genstand denne 
særegne sanseegenskab”(Merleau-Ponty 2009: 35).  
Merleau-Ponty bruger en videnskabelig analyse på fantomlem og fantomsmerter til at belyse dette. 
Han adskiller kroppen i den tilvante krop og den aktuelle krop, hvor fænomenet fantomlem er et 
tvetydigt nærvær af fantomlemmet, som er tvetydigt, fordi mennesket både orienterer sig i en 
verden, som det plejer (vanen), men samtidig finder ud af, at det ikke længere kan orientere sig på 
samme måde, da det har mistet en arm (Thøgersen 2010:107). Dvs. at selv om man har en 
fantomarm, så fortsætter man med at gøre, som man plejer (man fortsætter med udkaste projekter i 
verden). 
 
Inspiration fra gestaltpsykologien 
”Merleau-Ponty adskiller to lag i kroppen: a) Den tilvante krop b) Den aktuelle krop” (Thøgersen 
2010: 107), hvor den tilvante krop eksisterer som en baggrund i vores aktuelle krops percpetion. 
Fantomarmen er det tvetydige nærvær af en arm. Tvetydigt fordi vanen og de aktuelle handlinger er 
på spil (Ibid: 107). 
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Egenkroppen 
Ifølge Merleau-Ponty er eksistensen knyttet til egenkroppen. Hvad der skal forstås ved egenkroppen 
belyser han igennem følgende forhold: permanens, rumlighed og motorik 
Permanens udtrykker, at man aldrig kan adskilles fra sin krop, og at kroppen er forankret i 
perceptionen, og egenkroppen er forskellig fra ting i kraft af sin permanens.   
Kroppens permanens er grundlaget for perceptionen. For det første kan man aldrig adskille sig selv 
fra sin krop. Dette illustreres med et eksempel, hvor man fx ikke siger, at en fod man har trådt et 
søm op i, er årsag til smerte. Det betyder, at foden er mere nær end sømmet. ”Kroppen er et absolut 
her, jeg aldrig kan adskille mig fra” (Thøgersen 2010:109). For det andet at kroppen forankret en i 
en perception, hvorfra man kan erfare verdens genstande. Det betyder, at kroppen ikke er en ting 
ligesom andre ting i verden ”da den har en permanens i et absolut her og nu” (Thøgersen 2010: 
109-110). 
 
Kropsskemaet 
Traditionelt er kropsskemaet brugt som en sammenfatning af kropsoplevelser, der fortæller mig, 
hvor mine lemmer er i forhold til hinanden (Merleau-Ponty 2009: 42-43).  
I Merleau-Pontys forståelse er kropsskemaet i stedet et udtryk for ”en integration af lemmer og 
organer, hvor helheden går forud for delene, og hvor helheden får værdi i forhold til kroppens 
handlinger i bestemte situationer” (Thøgersen 2010: 111). 
Kropsskemaet skal ses som udtryk for en kropslig holdning til en bestemt situation (Ibid: 111). Og 
ifølge Merleau-Ponty udgør dette ens globale bliven sig sin stilling i den intersensoriskeverden 
bevidst, og han betegner dette en gestalt i gestaltpsykologiens forstand (Merleau-Ponty 2009: 42-
43). 
I sammenhæng med dette skelner Merleau-Ponty mellem positionsrummelighed og 
situationsrummelighed, hvor positionsrumlighed er rumlighed baseret på en bestemt position i 
rummet, og situationsrumlighed er menneskets deltagelse i en bestemt situation (Ibid: 43-44).  
Situationsrumligheden er egenkroppens rumlighed, som er menneskets deltagelse i en bestemt 
situation, hvorkroppen fremtræder som en holdning til en mulig opgave. Det er denne holdning til 
opgaven, som Merleau-Ponty kalder kropsskemaet, fordi ”kroppen samler sig i en helhed i 
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bestræbelserne på at løse opgaven” (Thøgersen 2010: 111-113). ”Når jeg udfører en handling, 
indeholder mine bevægelser umiddelbart en reference til handlingens mål” (Thøgersen 2010: 113). 
Perception kan ikke reduceres til neurologiske processer. Vi ser helheder, før vi ser enkeltdele. 
”Perceptionen er knyttet til helheden af kroppen, fordi kroppen finder sig selv i relation til sine 
opgaver og samler sig om at nå et mål” (Thøgersen 2010: 112). 
”Gestalt er en form, hvor helheden går forud for delene, og hvor helheden samtidig er mere end 
delene” (Thøgersen 2010: 112).  
Om at se genstandes omfang siger han: 
”Men i det omfang jeg også ser dem, vedbliver de med at være åbne opholdsmuligheder for mit 
blik, og allerede mens jeg virtuelt er placeret i dem, opfatter jeg den centrale genstand for mit 
aktuelle syn under forskellige vinkler. Således er hver eneste genstand et spejl for alle 
andre.”(Merleau-Ponty 2009: 3) 
Situationsrumlighed betyder, at man ikke ser menneskers adfærd kausalt dvs. som virkning 
forbundet med en årsag, men at det i stedet må ses som meningsudkast, hvor det er intentionaliteten 
(og ikke en bestemt årsag), der giver handlingen mening. 
Adfærd skal heller ikke forstås ud fra et hændelsesperspektiv, da hændelser først får mening set i et 
handlingsperspektiv. Man er ikke herre over fx sin alder, men man er herre over, hvilken betydning 
man tillader fx alder at få, når man foretager et betydningsudkast i udførelsen af en handling. Det 
afgørende er således ikke, hvordan man har det, og hvor man er (position), man hvad man gør i 
bestemte situationer (Thøgersen 2010: 113). 
”Man kan således ikke sige, at vor krop er i rummet og i øvrigt heller ikke at den er i tiden. Den 
bebor rummet og tiden. (…). Jeg tænker ikke rummet og tiden; jeg er til i rummet og tiden, min krop 
hæfter sig til dem og favner dem” (Thøgersen 2010: 114). 
Når Merlau-Ponty peger på, at mennesker bebor rummet, så peger han netop på, at vi handler i 
bestemte situationer. Med ordet bebo understreger han, at vi foretager handlinger i verden, der 
udkaster betydninger (Ibid: 114). 
 
Egenkroppens motorik 
Udtrykket motorik er kroppen i bevægelsen (kroppens motorik). Med kropsskemaet viste Merleau-
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Ponty, at man kan tale om en motorisk intentionalitet. ”Den motoriske intentionalitet er en kropslig 
intentionalitet, hvormed individets orientering ud fra en situeret praksis kan belyses” (ibid: 114). 
Merleau-Ponty anvender en videnskabelig undersøgelse af en person med motoriske forstyrrelser 
pga. en hjerneskade til at belyse den ”normale” kropslige eksistens. Personen kan godt udføre 
funktionelle bevægelser men ikke abstrakte bevægelser, fordi den funktionelle bevægelse er 
forankret i vanen, hvor han ikke har brug for at blive sin bevægelse bevidst, fordi han er sin krop, 
hvorimod den abstrakte bevægelse ikke indgår i en konkret situation (ibid: 115). Dette fører 
Merleau-Ponty frem til, at menneskets eksistens bæres af en intentionel bue, hvilket betyder, at   
vi er situerede, og at det er motorikken, der er den oprindelige kropslige intentionalitet, da 
bevægelsen ikke er tanken om en bevægelse, men netop en bevægelse, der er forankret i en 
intentionalitet, der gør, at vi allerede er ude i verden (ibid: 116). 
 
Forståelse som kroppens optagethed af betydning 
I dette afsnit skitseres Merleau-Pontys tilgang til begrebet forståelse.Forståelse er ”en umiddelbar 
perceptuel pålidelighed som følger af kroppens og genstandenes meningsfulde sammenhæng” 
(Thøgersen 2010: 119).Den perceptuelle forståelse er der allerede i mange situationer pga. vanen, 
der betyder, at vi er fortrolige med verden. ”Pålideligheden er umiddelbar, fordi den ikke kræver en 
tematisering eller et sprog. Min fortrolighed med situationen gør, at jeg umiddelbart mærker en 
overensstemmelse mellem intention og udførelse på et præ-tematisk niveau”(Thøgersen 2010: 119). 
Forståelse er imidlertid ikke altid givet, og man sætter derfor sine forståelser på prøve igennem sine 
handlinger, hvor man sagtens kan blive overrasket (ibid: 120). Om dette siger Merleau-Ponty: 
”Man siger, at kroppen har forstået, og vanen er erhvervet, når den har ladet sig gennemtrænge af 
en ny betydning, når den har tilegnet sig en ny betydningskerne”(Merleau-Ponty 2009:103). 
Forståelse handler ifølge Merleau-Ponty om at integrere fænomenets betydning i et kropsrum, som 
Merleau-Ponty udtrykker det, handler det om at kroppen forstår under erhvervelse af en vane (Ibid: 
100).  
Forståelse er dermed ikke en bevidst tænkeakt, eller noget der kræver et sprog, det er ikke at 
indordne noget sansemæssigt under en ide eller tanke, men ”forståelse er en kropslig handling, der 
optager et bestemt fænomens betydning” (Thøgersen 2010: 121). 
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Forståelse er ikke et refleksivt fænomen, der udspringer af fornuften. Der er dog mulighed for 
refleksion, og det er herigennem fænomenologien bliver mulig (Ibid: 23). Refleksion er imidlertid 
noget afledt i forhold til vores kropslige erfaring af verden, men fordi vi kan reflektere behøver vi 
ikke at skabe verden på ny. Refleksionens funktion hos Merleau-Ponty er at skærpe blikket for den 
verden, vi er i, hvilket betyder, at det virkelige skal beskrives og ikke konstrueres (Ibid: 24).  
 
Betydning 
I dette afsnit skitseres Merlau-Pontys tilgang til begrebet betydning. 
Det er ikke mennesket, der skaber en betydning eller passivt opdager en allerede eksisterende 
betydning. I stedet er der tale om betydning som en proces, der både kræver en passivitet fra 
menneskets side, hvor genstanden udfoldes på egne præmisser samtidig med en aktivitet, hvor 
mennesket retter sig mod genstanden som nærværende fænomen (ibid: 121). 
Betydning skabes derfor i et samarbejde mellem fænomen og egenkroppen. Samtidig er kroppen 
både optaget af andre fænomeners betydning men kroppen udkaster også selv betydning i verden. 
Kroppen udtrykker sig og er ifølge Merlau-Ponty oprindelsen til alle andre udtryksrum. 
I den kulturelle verden er egenkroppen en betydningskerne i den forstand, at hvis egenkroppen ikke 
udtrykte sig, så ville de kulturelle objekter ikke eksistere. Med egenkroppen som betydningskerne 
forvandler jeg verden, dvs. at jeg får verden til at synliggøre sig i symbolske former (ibid: 122-123). 
Merleau-Ponty sætter kroppen i centrum for derudfra at forstå menneskers erfaring af verden (ibid: 
19) og siger at når en genstand kun lader sig vise fra en bestemt vinkel, er det fordi vi selv befinder 
os et bestemt sted, hvorfra vi betragter genstanden. Vi oplever altid noget, men oplevelsen afhænger 
både af mennesket og den måde, genstanden fremtræder på (ibid: 21). 
 
Opsummering 
At være menneske betyder hos Merleau-Ponty at have en kropslig eksistens, hvor bevidstheden er 
forankret i kropsligheden. Mennesket har derfor tilgang til fænomener gennem sansningen 
(perception), og det er gennem sansninger, vi har mulighed for at erfare verden. Samtidig er der 
indlejret en forståelse af fænomenerne i sansningen, hvor forståelse fungerer som en kropslig 
optagethed af fænomenernes mening. Sansning er en aktiv handling, hvor vi bliver optaget af 
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tingenes betydning, hvilket betyder, at sansningen er knyttet til vores brug af fænomenerne i verden 
(ibid: 22-23). 
 
Den inkarnerede mening 
Meningsbegrebet spiller en stor rolle i Merleau-Pontys fænomenologi. 
Mening er allerede en dimension i vores væren-i-verden frem for at være noget vi skaber. Meningen 
opstår i det relationelle forhold mellem det kropslige menneske og fænomenverdenen. Mening er 
der kun, fordi mennesker allerede befinder sig i verden af fænomener (ibid:124-125).  
Samtidig har vi mulighed for at præge verden med mening. Når egenkroppen placerer sig en 
bestemt situation og ikke en anden, markerer egenkroppen en retning i verden gennem sine 
handlinger, og dermed indstifter vi ifølge Merleau-Ponty en mening.  
Merleau-Ponty taler om en inkarneret mening, hvor meningsbegrebet knytter sig til mennesket som 
et inkarneret subjekt. Der er ikke tale om en absolut givet mening, men at mening fungerer som en 
”tilværelseshorisont, dvs. som et udtryk for den måde den enkelte vælger at leve på i denne 
situation” (Thøgersen 2010: 125). 
 
Hvordan kroppen kan optage betydning via væren-i-verden 
Hos Merleau-Ponty indgår krop og verden i et samspil med perceptionen. Perceptionen finder sted i 
et perceptionsfelt, der er tilgængelig for min krop, og i dette felt opstår perceptionen i kraft af den 
indre relation mellem krop og verden, dvs. det forhold, der gør, at jeg altid er en væren-i-verden 
(ibid: 128). 
I kraft af forståelsen af menneskets eksistens som en væren-i-verden er mennesket allerede ude i 
verden. Vi er allerede involveret i verden i kraft af vores daglige involverethed førend vi forholder 
og spørgende og erkendende til verden. Ud fra denne forståelse er tingene er ikke adskilt fra os som 
objekter, og vi er ikke adskilt fra dem som subjekter (ibid: 132). Det er vi, fordi vi er handlende 
mennesker, og vores handlinger er samtidig kendetegnet ved, at vi foregriber i helheder. 
I forlængelse af dette redegør Merleau-Ponty for begrebet om sansernes enhed, hvor sanserne ses 
som kommunikerende til hinanden. Sansernes enhed er et oprindeligt lag i perceptionen, hvor 
oplevelsen er forankret i egenkroppen (ibid: 129). ”Sansernes er integreret i en enhed, fordi 
egenkroppen intenderer en verden og derigennem udfører en bevægelse i overensstemmelse med sin 
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intention, for eksempel at række ud efter bogen på bordet” (Thøgersen 2010: 130). Det er derfor 
ikke blot egenkroppens enhed, han finder med begrebet om kropsskemaet, men det er også 
sansernes enhed. I den normale perception er sanserne integreret i en enhed på grund af deres 
forankring kropsskemaet (ibid: 130). 
 
Kroppen og den sociale verden 
I dette afsnit redegøres for Merleau-Pontys fremstilling af grundlaget for den sociale verden som et 
spørgsmål om den anden. Ifølge Merleau-Ponty er vores verden social, og kroppen har en central 
rolle, fordi jeg møder det andet menneske som en kropslig eksistens (ibid: 145). For at belyse dette 
beskrives følgende tre forhold: sameksistens, begær og talen. 
 
Krop og sameksistens 
Merleau-Ponty belyser spørgsmålet om den sociale verdens grundlag ved at kigge på perceptionens 
anonymitet. 
Ifølge Merleau-Ponty er sansning præ-personlig, hvilket betyder, at sansning ikke er forankret i den 
personlige tanke men er kropslig forankret. Verden er et betydningsfelt, der er tilgængelige for alle 
kroppe såvel den naturlige som den kulturelle verden. Da alle kulturelle objekter er formet ud fra, at 
alle skal bruge dem, kan man føle nærværet af de andre gennem disse kulturelle objekter. Det 
betyder, ”at min personlige eksistens altid er en indoptagelse af en før-personlig tradition” 
(Thøgersen 2010: 148), som endvidere er til stede for alle mennesker. Ligesom min krop altid er 
med mig, sådan er den anden altid tilstede i min væren-i-verden (ibid: 147-148).  
Hvordan kan den anden derudover træde frem for mig udover som bruger af kulturelle objekter? 
Ifølge Merlau-Ponty træder den anden frem for mig, fordi eksistensen er båret af kroppen. Når jeg 
ser den andens ansigt, ser jeg netop ikke en ting på linje med andre genstande. Menneskers 
sameksistens er netop ikke et subjekt-objektgrundlag, men den anden træder derimod ”frem i en 
oplevet verden, der er før en begrebslig opdeling af subjekt og objekt” (Thøgersen 2010: 150). Vi er 
derimod til stede i en fælles verden, fordi der er en mangfoldig perception af verden, hvor vi indgår 
i et åbent felt af betydninger. 
Subjekt-objektgrundlaget tilbagevises yderligere ved det faktum, at jeg aldrig kan få fat i den 
andens subjektive side, som jeg kan gribe fat i en ting (ibid: 149-151). Vi skal derfor nærme os den 
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anden ud fra en viden om, at den anden er en anden mig, der alligevel ikke er som mig pga. en 
forskellighed. Det er pga. forskelligheden, at den anden træder frem for mig (ibid: 152-153). 
Merleau-Ponty siger, at den anden fremtræder for mig, fordi jeg sanser, at den anden sanser mig, og 
han siger: ”Jeg nøjes nu ikke længere med at sanse: jeg sanser, at jeg selv bliver sanset, og at jeg 
bliver sanset i færd med at sanse, og i færd med at sanse netop dette, at jeg bliver sanset” (Merleau-
Ponty 1999: 39).  
Dette værensfællesskab forudsætter samtidig, at sansningen er præ-personlig. Men hvordan træder 
den anden så frem for os, når sansningen er præ-personlig?  
Ifølge Merleau-Ponty bliver den anden en virkelig anden i kraft af den individuelle måde at handle 
på i bestemte situationer (Thøgersen 2010: 155). Ifølge Merleau-Ponty er der to typer relationer: 1) 
Den anden kan forbavse mig og udfordre mit perspektiv og gøre, at jeg forstår verden på en ny 
måde. Det sker hvis jeg åbner mig og vælger at gå ind i udfordringen. 2) Hvis jeg ikke åbner mig, 
kan der komme en konflikt pga. uoverensstemmelse. 
Ligesom jeg aldrig kan gribe fat i den andens subjektive side og heller ikke kan opleve det samme, 
som den anden oplever, har jeg alligevel et fællesskab med den anden. Ifølge Merlau-Ponty er den 
sociale verden netop en dimension af min væren, som jeg altid vil være situeret i forhold til (ibid: 
156-159). 
Fordi min eksistens er forankret i kroppen, og kroppen altid vil udtrykke sig og udkaste en 
betydning i verden, vil mit kropsudtryk altid vil henvende sig til andre. Eksistens er ifølge Merlau-
Pontylig med at udtrykke sig, fordi mening er knyttet sammen med min retning i verden. 
Merleau-Ponty beskriver, hvordan barnets oplevelse af den anden udgår fra barnets åbenhed over 
for den andens intentioner (ibid: 159-161). 
Barnet skal tilegne sig den kulturelle verden og lærer dette via ”et åbent liv, der sikrer en 
overensstemmelse mellem hvad barnet ser den anden gør” og ”hvad barnet selv gør” (Thøgersen 
2010: 161-162). Merleau-Ponty beskriver endvidere, hvordan barnet fra det bliver født er egnet til at 
udtrykke sig til den anden via kroppen og før sproget, hvor talen til gengæld er knyttet til 
eksistensen af sameksistens dvs. at vi lærer talen af andre, og talen har ”de kropslige udtryk som 
grundlag” (Thøgersen 2010: 162). 
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Krop og begær 
Kroppens følelsesmæssige side i relation til den kropslige eksistens og den anden beskrives dernæst 
ved at fokusere på menneskets begær (ibid: 167). Begæret kan bruges til at vise, at der er en affektiv 
side af menneskets kropslighed. "Jeg mærker mig selv i en affektiv oplevelse, og motiveres til at 
handle på bestemte måder, fordi der er noget, der gør et følelsesmæssig indtryk på mig” 
(Thøgersen 2010: 175). 
Merleau-Ponty siger blandt andet:  
”Hvis vi derfor vil klarlægge oprindelsen til væren for os, må vi til slut betragte det 
erfaringsområde, som tydeligvis kun har mening og virkelighed for os selv, dvs. vort affektive 
miljø”(Merleau-Ponty 2009: 112) 
Begæret kan samtidig bruges til at vise motivationen for at udtrykke sig. ”Ved at studere begæret 
finder Merleau-Ponty en affektiv dimension i vores symbolske udtryk, for eksempel talen” 
(Thøgersen 2010: 175). Dermed viser Merleau-Ponty, at kommunikation ikke er en ren 
erkendelsesmæssig informationsoverførsel men en inkorporation af den kropslige, affektive side 
ved menneskets deltagelse i kommunikative relationer (ibid: 175). 
Merleau-Ponty forstår begæret som knyttet til den kropslige eksistens ”dvs. til min eksistens som en 
enhed mellem krop og bevidsthed” (Thøgersen 2010: 167-168). 
Begær kan ikke tænkes frem men er knyttet til intentionalitet dvs. ”min kropslige rettethed mod 
noget i verden” hvilket betyder, at begæret ikke foregår i bevidstheden men i verden (Thøgersen 
2010: 168). Begæret er vigtigt på den måde, at det kan motivere mig for givne oplevelser og får 
dermed betydning for min retning i verden og min handling (ibid: 168-169). 
Begæret er imidlertid ikke givet med situationen eller oplevelsen, men ”nærværet må etableres 
gennem en udtryksrelation. Jeg må henvende mig til den anden, og udtrykke mit begær” (Thøgersen 
2010: 170).  Begæret søger derfor et udtryk og er dermed en meget effektiv motivation til at 
udtrykke sig. Der er ikke tale om en kausalitet, hvor begæret er årsag til udtrykket, men at begærets 
intentionalitet søger et udtryk for at blive udlevet. 
Begæret er samtidig med til at definere min væren-i-verden, mit selvforhold, da begæret motiverer 
mig i en bestemt retning i verden, da jeg søger at sætte mig selv i situation med det begærede (ibid: 
170-171). 
Ifølge Merleau-Ponty er begærets betydning for subjektiviteten imidlertid ikke er at opnå en 
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selvbevidsthed, da ”jeg allerede kender hemmeligheden om min væren” (Thøgersen 2010: 174). 
Begærets funktion er derimod den affektive intentionalitet, der får mig til at opleve. Begæret er en 
meningstilstand, der motiverer min retning i livet og skaber en meningshorisont i mit liv, hvor 
denne meningshorisont samtidig har udgangspunkt i en åbenhed mod den anden (ibid: 174-175). 
 
Kroppen og talen 
Sproget som sameksistens belyses i det følgende afsnit.  
Ifølge Merleau-Ponty er talen generelt knyttet til eksistensen af sameksistens. ”Vi taler kun, fordi 
der er nogen at tale til” (Thøgersen 2010: 177). Sameksistens er allerede et forhold i verden og 
samtidig er sameksistens desuden baseret på den kropslige eksistens. Ifølge Merlau-Ponty taler 
barnet, fordi kroppen kan udtrykke sig, men derudover taler barnet kun, fordi det lærer talen af den 
anden (ibid: 177). 
Merleau-Pontys pointe er, at talen har afsæt i det kropslige menneske, hvor ordene i sig selv har en 
mening, da ordene er ligesom andre fænomener, hvor betydningen af fænomenet allerede er der ude 
i verden. Dette skal forstås ud fra Merleau-Pontys begreb om fænomen, som betyder, at ”genstande 
i verden ikke eksisterer i sig selv, men i-sig-selv-for-os, hvilket betyder, at ”genstanden udfolder sig 
som det den er i intentionaliteten” (Thøgersen 2010: 179-180). 
Såfremt denne tilgang ikke anvendes, bliver konsekvensen ifølge Merlau-Ponty”at ordene bliver 
reduceret til tankens ydre ledsager. Det er tanken, der giver mening. Talen er blot er denne 
menings ydre hylster” (Thøgersen 2010: 180). Meningen sættes uden for ordet, ”og gør mening til 
noget, der enten tilhører nervesystemets stimuligprocesser eller menneskets tænkning (Thøgersen 
2010: 180). 
Ifølge Merlau-Pontyer mening derimod forbundet med selve talen. Talen forudsætter ikke tanken, 
men tanken kræver derimod et udtryk for at blive afsluttet som tanke. Dvs. at det er gennem 
udtrykket, at tanken kan tilhøre os. For at belyse denne relation mellem tale, tanke og mening peger 
Merleau-Ponty på følgende to forhold: 
Ordet har en mening, fordi ordet viser sig som et meningsfuldt fænomen i intentionaliteten. 
Tanken kræver ordet for at blive afsluttet som en tanke, jeg tænker. Dvs. at ordet fuldbyrder tanken. 
De to forhold betyder, at det er ordets mening, der betyder, at tanken eksisterer (ibid: 181). 
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Ifølge Merleau-Ponty giver ordet tanken mulighed for at fungere i en sanselig verden, og i kraft af 
ordet får tanken en sanselig form, der kan sammenlignes med kropslighed. Dette gælder både, 
hvordan en tanke kommer til at eksistere for subjektet selv som en tanke, samt i ”en 
intersubjektiverelation, hvor der er en taler og en lytter” (Thøgersen 2010: 182). Det er ikke en 
tanke, der styrer ordene, men tanken fuldbyrdes med mine ord, hvor min tanke indlejrer sig i 
ordene. Den anden person ved dermed ikke alt, hvad jeg tænker, men kan modtage mine tanker fra 
ordene (ibid: 182-183). 
Men problemet er, hvordan den anden kan modtage tanker fra ordene for, ”hvordan kan 
bevidstheden finde noget i sin erfaring, med mindre den selv har lagt det der?” (Thøgersen 2010: 
183). ”Hvordan kan talen lære os noget, og hvordan kan tale overbringe min tanke til den 
anden?”(Thøgersen 2010: 183). 
Hvis man tillægger talen betydning, betyder det, at man ikke kan finde noget i talen, med mindre 
man selv bibringer det til den. Læring kan derfor ikke blot forstås som generindring, da det jo ville 
forudsætte, at jeg har hørt og set alting før. Her forstås talen som blot åbnende for en generindring, 
hvor jeg selv bidrager med al viden. 
Ifølge Merleau-Ponty har vi imidlertid en evne til at forstå mere, end vi spontant tænker. ”Barnet 
lærer at gå, at cykle, at tælle til hundrede. Barnet er i stand til at forstå mere, end det ved” 
(Thøgersen 2010: 183). Ifølge Merleau-Ponty åbner talen ikke primært for generindring men 
muliggør, at jeg kan lære af den anden, hvor jeg igennem talen kommer til at forstå mere, end jeg 
vidste før. Jeg kan overtage den andens tanke gennem talen, fordi den andens tanke er i den andens 
tale og dermed kan jeg lære af den anden ”for i samtalen kan bevidstheden finde noget, som den 
ikke selv har lagt der” (Thøgersen 2010: 184). 
Ifølge Merleau-Ponty bliver ”jeg i talen (….) ført til ordets mening på samme måde som min hånd 
bliver ført til det sted på kroppen, hvor myggestikket klør” (Thøgersen 2010: 184). Ligesom jeg 
ikke behøver at lede efter min krop for at bevæge den, behøver jeg ikke at forestille mig ordene for 
dernæst at udtrykke dem. Jeg behøver ikke at forestille mig ordenes betydning, fordi ordene har en 
eksistentiel betydning, der findes under ordene, der knytter sig til den kropslige eksistens frem for 
tænkningen. 
Den eksistentielle betydning er desuden forankret i det affektive miljø, hvor det er begæret om at 
udtrykke sig, der ligger under ethvert udtryk som et første betydningslag (ibid: 184-185). 
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Talens oprindelse er ifølge Merlau-Ponty i det affektive miljø. Han skelner mellem den oprindelige 
tale og den konstituerede tale, dvs. en tale, der er blevet talt mange gange før, idet kroppen er til 
stede som en affektiv størrelse i den oprindelige tale og med sit begær motiverer os til at udtrykke 
os. ”Kroppen er til stede som en meningsstruktur, der samler ordets form og indhold i et 
eksistentielt betydningslag” (Thøgersen 2010: 186). 
Dernæst er Merleau-Ponty optaget af forståelse af talen, da det at modtage en tanke gennem den 
andens tale ikke nødvendigvis medfører, at forståelse er sikret (ibid: 186). 
Det er ifølge Merlau-Ponty vigtigt at forstå, at ordet har en mening i sig selv, som ikke ejes af den, 
der kommunikerer, da ”alle personer kan percipere ordet og finde dets mening” (Thøgersen 2010: 
188). Desuden er alle aktive i kommunikationen, da”alle modtager en mening fra det talte ord, 
også den der taler” (Thøgersen 2010: 187). 
Talen skal forstås som mit udtryksrum, hvor mit udtryk er tilstede som en mening, hvilket betyder, 
at jeg med mit udtryk umiddelbart opfordrer den anden til at indgå i en forståelsesproces ”med det 
formål at gribe meningen med mit udtryk” (Thøgersen 2010: 188). Samtidig opfordrer jeg med mit 
udtryk den anden til at indleve sig i mit udtryks mening.  
”Jeg har ikke brug for en rationel slutning for at forstå meningen med den andens gestus, men jeg 
griber meningen i en forståelseshandling. På samme måde med talen” (Thøgersen 2010: 188). 
Kommunikation kan dermed lykkes, ”når vi foretager en fælles bevægelse mod udtrykkets 
betydning” (Thøgersen 2010: 189). 
Talen kan forvandle værensfællesskabet (tavshed) til et gørensfællesskab (dialog). Kroppen kan 
artikulere en betydning, som den anden kan overtage, hvilket vil sige, at det er kroppen, der skaber 
mulighed for en dialog. ”I dialogen kan vi berøre hinanden med ordets betydninger, fordi vi indgår 
i samme kulturelle verden og fordi vi taler samme sprog. Især er sproget vigtigt” (Thøgersen 2010: 
193). 
Her er det især det oprindelige sprog, der har betydning, idet det som beskrevet ovenfor med sit 
begær motiverer os til at udtrykke os. Magten ligger i, at det oprindelige sprog”har en magt til at 
bringe os i en bevægelse mod en betydning, som hverken den anden eller jeg selv kender på 
forhånd. Denne dialogiske situation er et udgangspunkt for at lære nyt” (Thøgersen 2010: 193). 
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Talen har et ”tavst anonymt udgangspunkt, der ikke kun ”mit”, men et åbent kropsligt felt uden 
basale skel mellem ”mig” og ”dig”. Derfor kan jeg i dialogen glemme, hver der har sagt hvad, dvs. 
hvem der taler og hvem der lytter. Merleau-Ponty siger, at ”jeg hører mig selv i den anden, og den 
anden taler i mig” (Thøgersen 2010: 193-194). 
 
 
Metodologi og metodiske refleksioner 
Det kvalitative forskningsinterview ud fra en fænomenologisk tilgang: 
Nedenfor vil Steinar Kvale og Svend Brinkmanns beskrivelse af det forskningsmæssige interview 
baseret på en fænomenologisk tilgang blive præsenteret. 
I kvalitativ forskning betyder den fænomenologiske tilgang, at man interesserer sig for at forstå 
sociale fænomener ud fra personers egne perspektiver samt at beskrive verden, som den opleves af 
disse, da den vigtige virkelighed, er den mennesket opfatter. Ifølge Kvale og Brinkmann har 
fænomenologien været med til at afklare forståelsesformen i det kvalitative forskningsinterview ved 
at fokusere på den oplevede betydning af interviewpersoners livsverden (Kvale& Brinkmann 2009: 
44). ”Fænomenologi er studiet af strukturen og strukturvariationerne i den bevidsthed, som en ting, 
en hændelse eller en person fremtræder for” (Kvale& Brinkmann 2009: 44).  
Kvale og Brinkman beskriver, hvordan den fænomenologiske metode drejer det sig om at foretage 
beskrivelser frem for at forklare og analysere. Objektivitet inden for denne metode vil sige, at man 
forsøger at være tro mod de undersøgte fænomener, hvor målet er at nå frem til fænomenets essens 
ved at går fra at beskrive enkeltfænomener til at søge efter fænomenernes essens. Den 
fænomenologiske reduktion er at sætte parentes om ens videnskabelige forhåndsantagelser for at nå 
frem til en fordomsfri beskrivelse af fænomenernes væsen.  
 
I den fænomenologiske metode anvendes det semistrukturerede livsverdensinterview, hvor 
forskeren forsøger at forstå temaer fra den daglige livsverden ud fra personernes egne perspektiver. 
Forskeren indhenter personernes beskrivelser af deres livsverden, for at fortolke betydning af 
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fænomener.Dernæst foretages en meningsanalyse ud fra det transskriberede materiale (ibid: 45-46). 
 
I det følgende beskrives Kvale og Brinkmanns anvisninger ved udførelse af et interview, der skal 
producere viden om et tema, eksemplificeret med et semistruktureret livsverdensinterview herunder 
hvilke aspekter, der kan indgå med et fænomenologisk perspektiv på et kvalitativt interview.  
”Det semistrukturerede livsverdensinterview søger at indhente beskrivelser af den interviewedes 
livsverden med henblik på at fortolke betydningen af de beskrevne fænomener” (Kvale& 
Brinkmann 2009: 144). Interviewet opdeles i temaer, der skal afdækkes. Interviewet er præget af 
åbenhed i forhold til forandringer i rækkefølgen og formulering af spørgsmål, så man kan forfølge 
de svar, der gives undervejs i interviewet og de historier, personen fortæller. Forskeren er 
overordnet set optaget af at lære af den interviewede (ibid: 144). 
Ifølge Kvale og Brinkmann handler det for forskeren om at få beskrivelser af personers daglige 
livsverden, som er verden, som den fremtræder for os både i den umiddelbare og middelbare 
oplevelse og uafhængigt af og forud for alle forklaringer. Kvale og Brinkmann nævner i den 
forbindelse, at det kvalitative forskningsinterview er virkeliggørelsen af Merlau-Pontys eget 
program for fænomenologisk videnskab, hvor der skal tages udgangspunkt i den primære oplevelse 
af verden. Med denne type interview får forskeren adgang til menneskers grundlæggende oplevelse 
af livsverden. De kvalitative undersøgelser af personers oplevelse af verden danner grundlag for 
videnskabelige teorier om den sociale verden.  
Forskeren skal forsøge at forstå betydningen af forskellige temaer/fænomener fra personens 
livsverden og fortolkninger betydningen/meningen med det, der bliver sagt i interviewet. Der stilles 
meningsorienterede spørgsmål og forsøges også at lytte til det, der bliver sagt mellem linjerne. 
 
Forskeren designer interviewet, så personerne beskriver, hvad de oplever og føler, samt hvordan de 
handler. Det handler om at få nuancerede beskrivelser af fænomenet/temaet og ikke foretage 
kategoriseringer ud fra det fortalte. Der indhentes ikke generelle meninger men i stedet beskrivelser 
af situationer og handlinger, for at forskeren kan komme frem til betydninger af disse. Forskeren 
skal heller ikke sidde med færdige kategorier og fortolkningsskemaer, da forskeren skal forsøge at 
indhente omfattende og forudsætningsløse beskrivelser af den interviewedes livsverden. Forskeren 
skal ikke have nogle på forhånd formulerede spørgsmål men sætte sine forudsætninger i parentes 
for at kunne forholde sig åbent til det, der siges eller ikke siges. 
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Forskeren skal både have forhåndsviden om det emneder undersøges og være sensitiv nok til at få 
så nuancerede beskrivelser af fænomenet frem. 
Endelig kan den viden, der frembringes i interviewet godt være forskellig afhængig af, hvilken 
forsker, der interviewer, da interviewet altid er et møde mellem to personer (ibid: 47-50).   
 
I det følgende beskrives design og tematisering af en interviewundersøgelse. Overordnet skal man 
forholde sig til både interviewets hvorfor, hvad og hvordan. Kvale og Brinkmann anfører, at det er 
afgørende med formulering af forskningsspørgsmål og teoretisk afklaring af det tema, der 
undersøges samt undersøgelsens formål (interviewets hvorfor) og emne (interviewets hvad) (ibid: 
125).  
 
Ifølge Kvale og Brinkmann skal temaerne i interviewet baseres på en afklaring af emnet for 
undersøgelsen (interviewets hvad).  
Det betyder, at man skal have udviklet en begrebslig og teoretisk forståelse af de fænomener, der 
skal undersøges. Det tematiske fokus handler om, hvilke aspekter af et emne, som spørgsmålene 
retter sig mod, og hvilke aspekter, der forbliver i baggrunden (ibid: 127). 
Interviewets ”hvordan” omhandler interviewundersøgelsens procedurer og teknikker (ibid: 129). 
Ifølge Kvale og Brinkmann er det vigtigt for den senere analyse, at der er foretaget en 
meningsafklaring af de udtryk, der anvendes i interviewet, og at valideringen af fortolkningerne 
bliver nemmere, hvis man har stillet kontrolspørgsmål under interviewet (ibid: 132).  
Kvale og Brinkmann anfører, at hvis man vil undersøge personers adfærd og sociale relationer kan 
observationer og uformelle samtaler give bedre viden end et interview, hvor man spørger til folks 
adfærd. Interviewet kan supplere observationer, hvis man f.eks. undersøger nogle implicitte 
opfattelser og tavse forståelser, en gruppe kan have om noget (ibid: 136).  
Selve iscenesættelsen af interviewet, dvs. hvordan det startes, forløber og afsluttes, skal få den 
interviewede til at beskrive personens synspunkt på sit liv og verden. Kvale og Brinkmann foreslår, 
at man starter med en briefing, hvor intervieweren definerer situationen for interviewpersonen, hvad 
formålet med interviewet er, og om interviewpersonen har nogle spørgsmål, inden interviewet 
startereder (ibid: 149). Der afholdes en debriefing efter interviewet, som f.eks. kan bestå i, at 
intervieweren nævner nogle af de hovedpunkter, interviewet har givet indsigt i og slutter af med at 
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spørge, om interviewpersonen har nogle spørgsmål eller noget, personen gerne vil sige. Kvale og 
Brinkmann anfører desuden, at det er en god ide at foretage en refleksion efter interviewet over de 
umiddelbare indtryk man har på baggrund af den interviewedes stemme, ansigts- og kropsudtryk, da 
dette ikke kommer frem i de transskriberede tekster (ibid: 150). 
Et godt samspil opnås ifølge Kvale og Brinkmann, ved at have letforståelige korte spørgsmål og 
anbefaler, at man udarbejder en interviewguide med de tematiske forskningsspørgsmål og en 
interviewguide med de spørgsmål, der skal stilles interviewpersonen (ibid: 152).  
Spørgsmålene til interviewpersonen bør have en deskriptiv form som f.eks. ”Hvad skete der, og 
hvordan skete det?”. ”Hvordan havde du det dengang?”. ”Hvad oplevede du?” (Kvale& Brinkmann 
2009: 153), hvorved man får spontane beskrivelser i modsætning til, hvis man stiller hvorfor 
spørgsmål som giver anledning til spekulativeforklaringer fra interviewpersonen og føre til et 
overreflekteret, intellektualiseret interview (ibid: 153-154). Kvale og Brinkmann anfører nogle 
spørgsmålsformuleringer, der leder til en uddybning af episoder og svar, der dækker både 
deskriptivt, adfærdsmæssigt og oplevelsesmæssigt til emotionelle, kognitive og evaluerende (ibid: 
158). Hvorfor spørgsmål skal stilles i slutningen af interviewet, da det er forskeren, der skal 
vurdere, hvorfor interviewpersonerne oplever og handler som de gør og går på den måde ud over 
interviewpersonens selvforståelse (ibid: 154). Opfølgende spørgsmål dvs. hvilke dimensioner, der 
skal spørges nærmere ind til, handler både om at have kendskab til emnet, en sensitivitet i forhold 
til interviewets sociale relation og at kunne lytte aktivt til, hvad personen egentlig siger. I den 
fænomenologiske tilgang svarer det til, at forskeren forholder sig åbent til fænomenerne (ibid: 159-
161). 
 
Det drejer sig om at få afdækket fænomenet/temaet, som gør det muligt for forskeren at fortolke.  
Igennem spørgsmålene skal forskeren få afklaret den mening, der er relevant for projektet, som 
bevirker, at analysen vil ske på et mere sikkert grundlag. Ideelt set er testning af hypoteser og selve 
fortolkningen afsluttet og verificeret, falcificeret eller videreudviklet, når interviewet er forbi (ibid: 
154).  
 
Overvejelser i forhold til interviews 
Underviserens interview 
37 
 
Hensigten med interviewet af Julie, var at få indblik i hendes livsverden i forhold til meningsfuld 
undervisning. Vores forsknings spørgsmål omhandlede følgende: 
1) Julies intentioner og didaktiske overvejelser angående undervisningen  
2) Julies oplevede verden omhandlende hvordan det var at være tilstede i undervisningen. 
 
Grundet vores fænomenologiske tilgang, samt inspirationen fra Merleau-Ponty valgte vi at have 
flere spørgsmål til hendes oplevelser og følelser forbundet med selve undervisningen. I 
interviewguiden har vi derfor kun et spørgsmål rettet mod hendes didaktiske overvejelser. 
I stedet for at høre om Julies generelle didaktiske overvejelser, tog vi udgangspunkt i en konkret 
øvelse som var gennemført i undervisningen til at være interview spørgsmålet. Til 
forskningsspørgsmålet vedr. Julies livsverden, spurgte vi bla. ind til hvad hun oplevede, hvad det 
oplevede gjorde ved hende og hvordan hun følelsesmæssigt reagerede herpå det som skete. Vi tog 
eksempler fra undervisningen og lod Julie udfolde hendes oplevelser (IG1: 2).  
 
Interviewet guiden 
Interviewguiden blev udarbejdet på baggrund af det observerede og det de studerende havde skrevet 
om i dagbogs notaterne (metodiske refleksioner herom beskrives sidst i metode afsnittet). Her 
udsprang både en opmærksomhed på at både de studerende og underviseren stillede sig fagligt og 
personligt til rådighed i undervisningen, og derfor var mere involveret end vi havde regnet med. 
Dette udspillede sig konkret i en ”perspektiv skifte” øvelse, hvor de studerende blev trænet i at se 
ud over egne følelser og for en stund at sætte sig i en andens sted, for at udvide den studerendes 
horisont på verdenen. Øvelsen blev rundet af, ved en slags rolle spil, hvor underviseren og den 
studerende sad over for hinanden og indtog henholdsvis den ene rolle/perspektiv og derefter byttede 
(Obs 1&2, Vobs: 18, DN). Disse refleksioner var med til at udforme vores interview guide til 
underviseren.  
Processen kan ses således: 
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Interviewet 
Med inspiration fra Kvale og Brinkmann satte intervieweren en rammesætning for interviewet. 
Herved blev den tidsmæssige ramme sat, samt en introduktion til hvad interviewet ville/kunne 
komme til at indeholde. Dette gjorde vi på baggrund af overvejelser vedrørende, at en sådan 
rammesætning kunne styrke relationen mellem interviewer og fokusperson og øge trygheden hos 
vores interview person. Til sidst i interviewet blev Julie spurgt om hun havde tilføjelser,samt en 
kort opsamling fandt sted for at øge trygheden. På denne måde var vores fokus på at værne om 
sensitiviteten, der kunne ligge i et interview.  
Vi benyttede os dels af et fagligt overblik vedr. de to punkter vi havde opdelt interviewet i, samtidig 
med at vi forsøgte at bevare en vis sensitivitet i interviewet gennem rammesætningen. 
 
De studerendes interview 
Vi var i de studerendes interview optaget af de studerendes oplevelser af hvad meningsfuld 
undervisning var for dem. Herudover brugte vi et par spørgsmål til at belyse deres oplevelser af at 
blive til som fag person, blive til som lære (IG2: 1). Denne metodiske refleksion og spørgsmålene 
vedr. dette, kom i kraft af den indsamlede empiri.  
 
Interview guiden 
Vi fandt frem til det betydningsfulde i at, blive til som lære, via observationer (Obs 1 & 2, Vobs), 
og gennem interviewet med Julie. Hun fortæller vigtigheden af at de studerende lære at elske sig 
selv, og at de studerende skal blive i stand til at reflektere over egne følelser, i forbindelse med 
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deres uddannelse. Dette skal de fordi, det knytter sig til at være lære, til det at indgå i relation med 
børnene, kollegaer, ledelse og forældrene. Herved bruger de lærestuderende (de kommende lære), 
dem selv, personligt i deres arbejde og derfor har dette betydning for at blive inddraget i 
undervisningen som noget meningsfyldt (I1). Som nævnt ovenfor blev vi i undervisningen 
præsenteret for øvelsen vedr. at skifte perspektiv, hvor de studerende blev trænet i at se ud over 
egne følelser og for en stund at sætte sig i en andens sted for at udvide den studerendes horisont på 
verdenen (Obsb1&2, Vobs: 18, DN). Empirien er indsamlet på de studerendes første semester, hvor 
de havde et modul omhandlende lærerens grundfaglighed. Den undervisnings situation vi 
observerede i havde emnet: ”Læren som samarbejdes partner”. Derfor var emnet aktuelt for de 
studerende og vi ønskede derfor at belyse temaet i vores interview, at blive til som fag person. 
Processen kan skitseres således: 
 
 
 
Interviewet 
De samme refleksioner som beskrevet ovenfor, mht. det faglige overblik, sensitivitet og 
rammesætning, gjorde sig gældende for interviewede med de studerende. Vi mødte de studerende 
på uddannelsen i forbindelse med vejledning af deres gruppe arbejde. Derfor kom de studerende ud 
fra vejledningen i grupper. De studerende ville gerne sidder sammen og blive interviewet i de 
pågældende grupper. For at imødekomme dette ønske og derved skabe tryghed og øge sensitiviteten 
omkring interviewet, lavede vi gruppe interview. 
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Deltagerobservation 
”Når jeg stiller mig selv opgaven at frembringe det, som mennesker gemmer inde i sig – ikke ved 
hypnosens overbevisende kraft, men ved at observere, hvad de siger, og hvad de viser, så troede jeg 
faktisk, at opgaven var sværere, end den egentlig er. Den der har øjne til at se og ører til at lytte, 
kan komme frem til at intet menneske kan holde på en hemmelighed. Hvis hans læber er lukkede, så 
taler han med sine fingerspidser; forråelse oser ud af alle hans porer”(Citat af Freud) (Pedersen 
2012: 11). 
Deltagende observationer er en central måde at indhente informationer om andre mennesker i deres 
egne, naturlige omgivelser. I denne forbindelse må man som forsker dog være bevidst om,at 
forskerens tilstedeværelse i feltetkanmedføre ændringer i feltets sociale organisation. I det øjeblik 
forskeren optræder i feltet, kan feltet forandres (Pedersen 2012: 11-12). 
Peter Ø Andersens beskriver i teksten Observationer i institutions- og klasserumsforskning, at de 
tilfælde, hvor to studerende har været ude at observere sammen, har diskussioner om forforståelser, 
bevidste og ubevidste, været uundgåelige, fordi to observatører ofte vil have beskrevet og tolket 
forskelligt på det skete. Dette skaber en opmærksomhed på, hvad blikket ser og betydningen af 
dette. På denne måde bliver observatørerne mere kritiske over for egne forudindtagelser (Andersen 
2005: 191). 
Mange af de overvejelser og den tilgang, der ligger i forhold til videoobservationerne læner sig op 
ad tilgangen til deltagerobservationer, som ligeledes bl.a. handler om at tage udgangspunkt i 
menneskers almindelige hverdagsmiljø, hvor man som forsker får indblik i sociale processer 
(Szulevicz 2012: 109).  
Vores hensigt med at benytte både videoobservationer og deltagerobservationer er, at vi forestillede 
os, at de kunne understøtter hinanden og muliggør at forskellige perspektiver kan frembringes i 
analysen. 
I vores deltagerobservationer har vi ladet os inspirere af James Spradley, når han taler om at al 
deltagerobservation finder sted i sociale situationer.  Ud fra dette opererer han ud fra tre primære 
elementer (Spradley 2012: 40): 
1. Sted 
2. Aktører 
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3. Aktiviteter 
 
Med dette mener han, det er vigtigt at gøre sig overvejelser om, hvor man placerer sig, at man 
observere en aktør, som man får en form for relation til og at man observerer og deltager i en 
aktivitet. 
Når han nævner stedet, mener han, at så længe der er mennesker til stede, der deltager i en aktivitet, 
kan enhver fysisk ramme danne grundlag for en social situation. Forskerne kan enten følge de 
samme aktører, en gruppe, hvor de indgår i forskellige aktiviteter og steder. Dette kan bl.a. være en 
gruppe som deler den samme religion. Eller stedet kan fikseres, f.eks. en legeplads, hvor mange 
forskellige aktiviteter finder sted og forskellige aktører deltager heri, bænken på legepladsen, 
gyngerne, fortovet osv. Herudover kan det, at stå i kø, være aktiviteten som går igen, hvor stedet og 
aktørerne ændres. Køen til biografen, fodboldkampen eller andre steder (ibid: 40-42).  
I nærværende projekt var vores sted undervisnings lokalet på lærer uddannelsen UCSJ, hvor 
aktiviteter fandt sted. Aktiviteten var tre lektioner i psykologi, og aktørerne var de studerende, samt 
underviseren. I aktiviteten var vores blik rettet mod det, som fremstod som meningsfuldt for de 
studerende og for underviseren, i undervisningen (ibid: 43-48). 
Spradley foreslår at man som observatør: ”Fokuserer på en enkelt aktivitet i en social situation og 
derpå udvider sin undersøgelse ved at finde andre steder, hvor der foregår lignende aktiviteter” 
(Spradley 2012: 48). I dette projekt kunne vi have benyttet os af f.eks. inddragelse af flere 
undervisnings lektioner på andre professions højskoler, men pga. den tidsmæssige ramme, og 
projektets omfang besluttede vi at udvælge et sted. 
Som observatør finder vi det vigtigt at overveje hvilken position og dermed hvilken form for 
deltagelse man vælger. 
Spradley taler om forskerens deltagelse ud fra fem typer: 
 
1. Ikke deltagelse, f.eks. hvis forskeren laver studier af tv serier. 
2. Passiv deltagelse/observerende. Til denne type er observatøren ikke deltagende. 
Personen har ikke umiddelbar kontakt til aktørerne. Observatøren forholder sig 
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passiv, hvad angår aktiviteter, han/hun finder en observationspost hvorfra der kan 
observeres og registreres det som sker. Herfra noteres aktiviteten og interaktionen 
mellem aktørerne, uden at observatøren gør andet end at iagttage og skrive 
feltnoter.  
3. Moderat deltagelse. I denne type deltagelse er forskeren med i aktiviteter, samtidig 
med at der observeres og skrives notater. På denne måde er forskeren både en 
”insider” og en ”outsider” i den sociale situation 
4. Aktiv deltagelse i feltet, gør at observatøren lære af aktøren både ved at være med i 
aktiviteten, men også ved at observere sig selv i aktiviteten. Herved iagttager 
observatøren de kulturelle regler som gør sig gældende, samtidig med at han 
mærker det som sker, på egen krop. Spradley gør opmærksom på at selv med den 
aktive deltagelse er det kun en begrænset del af virkeligheden forskeren får adgang 
til. 
5. Fuld deltagelse, heri er forskeren allerede en del af feltet, og allerede er en aktør i de 
pågældende aktiviteter. Derved bliver etablerede sociale situationer i forskerens liv 
til forskningssituationer (ibid: 56-58). 
 
Overvejelser i forhold til at benytte passive observationer 
Den passive observerende tilgang, er valgt for at belyse de sociale praksisser, som sker i 
undervisningen. Hensigten er at observere det hverdagsmiljø som de studerende og underviseren 
indgår i, for derved at få indblik i deres livsverden. Vi indgik i tre lektioner, med intensionen om at 
ligge vores ideer om, hvad meningsfuld undervisning var for os, på hylden (epoche). Vores fokus 
var derfor på hvad som skete i undervisningen, frem for at vores forhåndsantagelser kom til at 
definere det vi så i rummet. Dog trådte vi ind og så undervisnings situationen ud fra hvad der 
virkede, som værende meningsgivende for fokuspersonerne, ud fra det fokus vores 
problemformulering gav. På denne måde så vi undervisningen med disse briller. 
Selvom vi var passive deltagende (samt brugte videokamera observationer), og på denne måde 
forsøgte at være diskrete i rummet, vidste vi at rummet ville ændres i kraft af vores tilstedeværelse. 
Vores placering i undervisningen blev valgt på baggrund af refleksioner om hvordan vi kunne 
komme til at ”fylde” mindst muligt i rummet. Derfor satte Winnie og Maja sig ved side af hinanden, 
bagerste og tæt ved midten. Dorte placerede sig i modsatte hjørne hvor hun kunne få et bredt 
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overblik ud over klassen. Winnie og Maja satte sig sammen, også for at se det samme (så meget 
som muligt), i stedet for at sidde hver sit sted i rummet. Havde vi siddet hver for sig, ville 
observationerne have haft tendens til at få endnu større karakter af forskellighed, og observationerne 
kunne derved (måske) bedre komplimentere hinanden end ved at sidde ved siden af hinanden. Via 
passiv deltager observation, kunne vi få en oplevelse af interaktionen fokusdeltagerne imellem, og 
gav en visuel bred horisont i rummet. Havde vi valgt at være aktiv deltagende, ville det være hvad 
vi mærkede, følte og sansede under undervisningen, som ville blive indsamlet som empiri. 
Herudover hvad ville der være en dimension af at lære, hvad det vil sige at være studerende på 
uddannelsen, hvilket ikke var målet eller vores hensigt, hvorfor vi bl.a. valgte den passive 
deltagelse. Diskussionen gik på om hvorvidt Winnie skulle være passiv deltagende og Maja skulle 
indgå (for så vidt som muligt) på lige fod med de studerende, gennem aktiv (moderat) deltagelse. 
Dette ville i midlertidig give ekstra empiri, som allerede var stor i kraft af video observationer, 
dagbøger og hertil to personers observationer. Med de passive observationer ville vi se situationen 
fra et perspektiv, og vi valgte derfor at inddrage video observationer, hvorved vores empiri kunne 
understøtte hinanden (videooptagelser og observationer). 
 
Videoobservationer 
Videoobservationer er en visuel datakilde, der kan benyttes inden for kvalitativ forskning til at 
fastholde og indfryse en social praksis med mulighed for at gense sekvenser for derved at blive 
opmærksom på nye interaktionsmønstre eller genkalde sig situationers særpræg (Szulevicz 2012: 
107). Videoobservationer kan bl.a. bruges til det man kalder naturalistiske videoobservationer, hvor 
videooptagelserne foregår som deltagerobservationer for at belyse og forstå sociale praksisser, der 
udspiller sig i individets hverdagsmiljø (ibid: 109). Ved denne metode bliver det ligeledes muligt at 
beskrive bevægelser, kropslige handlinger og fysisk fremtræden. Derudover giver det mulighed for 
at fastholde en situation, der dermed kan gennemgå en meget detaljeret analyse (ibid: 110). 
Selvom man benytter sig af videoobservationer, vil perspektivet være en selektiv fremstilling af 
praksis og som forsker er man ikke neutral. Man kan dog ved analysearbejdet sætte sine 
umiddelbare tolkninger i parentes, da materialet giver mulighed for at distancere sig fra egne 
oplevelser i felten (ibid: 107-108, 114). 
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Ved denne form for deltagerobservation får man som forsker indblik i konkrete sociale processer 
med fokus på interaktionen flere aktører i mellem samt de sammenhænge og relationer, der binder 
fokuspersonerne sammen (ibid: 109). 
Man kan gøre sig overvejelser om hvorvidt, man vil have kameraet håndholdt eller på stativ. Ved at 
benytte stativ undgår man rystelser og man får situationer udelukkende fra et perspektiv. Derudover 
giver det forskeren mulighed for at være deltagende i praksis eller man kan vælge helt at forlade 
praksis, således at man som forsker er usynlig.   
Ved at benytte stativ vil der dog være en risiko for at kameraet ikke opfanger kompleksiteten af den 
konkrete sociale praksis og dermed er der risiko for at man ikke indfanger dynamiske processer og 
tværkontekstuelle udtryk. 
Med et håndholdt kamera er der mulighed for at forskeren fleksibelt kan bevæge sig rundt og 
dermed følge sociale praksisser, som de reelt udformer sig.  
Ulempen ved dette kan være at kameraets tilstedeværelse påvirker situationen utilsigtet og dermed 
skaber en afstand mellem forsker og aktør. Der opfordres derfor til at man kombinerer sine 
videooptagelser med almindelige observationsstudier (ibid: 111-112). 
Ved at transskribere sit datamaterialet letter man analyseprocessen. Der findes forskellige 
standarder for hvordan videomateriale skal transskriberes. Det kan dog være en vanskelig opgave at 
foretage en realistisk transskription, da materialet indeholder så mange informationer at 
udfordringen er at få alle detaljer som lyde, kropssprog, rumforhold transskriberet. Man kan vælge 
at benytte en partiel men fokuseret transskription, hvor man udvælger nogle 
opmærksomhedspunkter som f.eks. sproglig interaktion eller nonverbal kommunikation (ibid: 113). 
Det er vigtigt at man ud fra et etisk perspektiv er bevidst om at videooptagelse er et stærkt medie, 
der fremstiller den konkrete praksis, som den er og dermed skildres aktørernes adfærd, handlinger 
og rutiner, som de er (ibid: 115). 
 
Overvejelser i forhold til at benytte videoobservationer 
I nærværende projekt valgte vi at benytte håndholdt kamera, for at gøre det muligt at indfange 
dynamiske processer og for at kunne bevæge os rundt i takt med at situationer opstod. Derudover 
ville det håndholdte kameraer kunne indfange en større vidde i rummet. Med videoobservationerne 
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fik vi mulighed for at indfange sociale processer og fastfryse disse. Og vores hensigt var at benytte 
det vi kalder scenerne dels som udgangspunkt for nærmere fordybelse i en hændelse eller et 
fænomen, dels ville vi kunne benytter scenerne til at fastholde en situation og gøre den til genstand 
for nærmere analyse. Desuden ville scenerne kunne støtte vores hukommelse.  
Vores overvejelser handlede bl.a. om, hvorvidt det ville påvirke situationen utilsigtet, da der kan 
være forskel på, hvordan de studerende oplever at have kameraets linse på sig. Derudover var vi 
bevidste om det etiske aspekt, der ligger i vores optagelser, da videooptagelser kan virke som et 
stærkt medie. Vores intention var, at de studerende og underviseren skulle have mulighed for at sige 
fra overfor optagelserne. Underviseren var meget positiv omkring at have kameraets linse rettet 
mod sig, og sørgede for at de studerende havde mulighed for at sige fra inden vi kom og igen mens 
vi var til stede. Der var desuden det praktiske aspekt, der handlede om at få placeret sig i rummet, 
således at det var muligt at indfange mest muligt af det, der foregik undervejs. Dette dog hele tiden 
med en opmærksomhed dels på lysindfald i kraft af de store vinduespartier, der var i 
undervisningslokalet, som kunne forstyrre det videografiske billede, og dels med en 
opmærksomhed på, om der var en studerende, der gik eller satte sig ind foran kameraets linse. Med 
disse overvejelser valgte Dorte at placere sig i lokalets enehjørne med siden til de store vinduer 
således at det blev muligt at indfange underviser samt at lade linsen følge aktiviteter i lokalet. 
 
Dagbogsmetoden/Logbogsmetoden 
Med dagbøgerne havde vi en intention om at skærpe blikket for den verden, som de studerende 
allerede befandt sig i. Dette gjorde vi bl.a. ved at bede de studerende om at reflektere over 
temaernes fremtræden og vedkommendes oplevelser med disse.  
Vi brugte logbøgerne ud fra Launsø og Riepers beskrivelser af anvendelse af dagbøger til 
dataindsamling. Dagbogsmetoden anvendes til at registrere aktørenes beskrivelser af det udforskede 
på et givent tidspunkt og giver forskeren mulighed for at registrere hændelser, handlinger, 
læringsprocesser og forandringsprocesser. 
Metoden kan bruges struktureret, hvilket betyder, at forskeren på forhånd har fastlagt de tanker, 
aktiviteter, følelser og hændelser, der skal registreres af aktøren. Man kan som forsker også vælge at 
benytte dagbogsmetoden ustruktureret, hvor forskeren i samarbejde med aktøren aftaler hvad der 
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skal registreres men uden faste svarkategorier. Det er forskerens ansvar, at beskrive de rammer 
dagbogen er skrevet indenfor. 
Begrebet dækker over mange typer af registrering, men fællestrækkene ved disse er bl.a. at der er 
valgt en tidsenhed, hvor der registreres en række emner, der af forskeren er mere eller mindre 
fastlagte på forhånd. Aktøren styre udvælgelsen af disse emner (Launsø& Rieper 2000: 136-137). 
 
Overvejelser i forhold til at benytte dagbogsmetoden 
Vores overvejelser i forhold til at benytte ovenstående var at få de studerendes fortællinger om 
deres livsverden. Derfor bad vi de studerende om at forholde sig til fire spørgsmål, som de fik 30 
minutter til at besvare. Vi bad dem overveje hvilke tidligere erfaringer, som var blevet vakt under 
undervisningen, samt hvilke sansemæssige oplevelser de studerende koblede til undervisningen. På 
denne måde satte vi i projekt gruppen, en ramme for hvilket perspektiv af de studerendes 
livsverden, vi fik indblik i. Dette perspektiv skulle, lige som vores fokus under de passive 
observationer samt videooptagelser, belyse aspekter af vores problemformulering. Herved blev 
empirien indsamlet via dagbøgerne inspireret af Merleau-Ponty, da han forholder sig til menneskets 
erfaringsverden og perception. Igennem dagbøgerne fik vi indblik i feltet, samt beskrivelser af 
hændelser fra undervisningen som var betydningsfulde for de studerende. Herudover var hensigten 
med dagbøgerne at folde genstandsfeltet ud via de studerendes fortællinger. 
 
Analysestrategi teoretisk 
I dette afsnit beskrives fænomenologiske analysestrategier ud fra Max Van Manen.  
 
”HermeneuticPhenomenologicalReflection” 
Formålet med fænomenologisk refleksion er at fange den essentielle mening af noget. Vi har fx en 
opfattelse af, hvad en lærer er, men bestemmelsen og forklaringen af mening med hvad det er at 
være en lærer, gøres via den fænomenologiske refleksion. Der er derfor ifølge Van Manen en 
forskel mellem vores præ-refleksive forståelse og vores refleksive forståelse af den 
fænomenologiske struktur af meningen med, hvad det er at være lærer. For at komme frem til 
essensen af et fænomen (fx det at være lærer), skal man eksplicitere meningsstrukturen af denne 
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levede erfaring (Van Manen, Max 1990: 77). 
Det gør man ved at komme i direkte kontakt med den levede erfaring, hvor man søger efter 
meningen med det at være lærer for netop at blive en bedre lærer ved at finde frem til i dette tilfælde 
den pædagogiske essens af en given erfaring. 
For at forstå meningsstrukturen af en tekst, skal man ifølge Van Manen i dette afsnit opdele den i 
temaer (ibid: 78).  
Humanistisk forskning er optaget af meningsfortolkning, og mennesket er optaget af at finde 
mening som en del af det at være menneske.  
Den fænomenologiske metodologiske forståelse af temaer er strukturer af erfaringer. Når vi 
analyserer et fænomen, så finder vi ud af, hvad temaerne er, som er de oplevelsesstrukturer, som 
udgør denne erfaring. Max Van Manen giver et eksempel, hvor man som lærer/forældre spørger sig 
selv, om man gjorde det rigtige. Dette spørgsmål bevirker, at man forholder sig til noget lokalt 
(barnet, situationen) ledet af ens forståelse af det universelle (meningen med det at være 
lærer/forældre) (ibid: 79).  
 
Max Van Manen giver et eksempel på, hvordan man kan undersøge essensen af meningsfulde 
temaer via cases med børn, der fortæller om deres erfaringer med ”at føle sig forladt” (ibid: 79-86). 
Gennem disse cases søger Van Manen en dybere og mere refleksiv forståelse af følelsen af ” at 
være forladt”. Dvs. at finde frem til noget meningsfuldt, noget tematisk ud fra de forskellige cases. 
Forskellige meninger af det at være forladt kommer frem igennem cases, og forskeren reflekterer 
over, hvad essensen er af det at være forladt, og hvordan forskeren kan indfange essensen via 
tematisk refleksion. 
Der kan være mange temaer, som alle synes at sige noget vigtigt om det at være forladt, og man 
skal derfor være opmærksom på, at man ikke får udtømt den fulde mening alligevel med sit 
materiale (ibid: 86-87).  
Van Manen anfører dernæst, at man, efter at have opstillet en række temaer, må spørge sig selv, 
hvad opfattelsen/forestillingen er af temaerne, som ser ud til at givet forskeren en bedre fiksering af 
hvilke situationer, der er signifikante.  
Van Manen tager nu en diskurs omkring, hvad et tema er, og hvordan temaer relaterer sig til et 
fænomen, som man som forsker er interesseret i at undersøge (fx at føle sig forladt). 
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Hvad er et tema 
Et tema er oplevelsen af fokus, en mening, en pointe. 
Formuleringen af et tema er i bedste fald en simplifikation, der hurtigt opleves som alligevel ikke 
udfyldende nok. 
Temaer er ikke ting/objekter i en tekst dvs. at det står ikke formuleret i teksten, men skal træde ud 
af teksten.  
Et tema er måden, hvorpå man fanger det fænomen, man prøver at forstå. Temaet beskriver aspekter 
af strukturen af levet erfaring (ibid: 87). 
Hvordan finder man frem til temaer? 
Van Manen beskriver dernæstde fænomenologiske kvaliteter af oplevelser af temaer, som kommer 
frem som levet mening i livet.  
Tema er behovet eller ønsket om at skabe mening. 
Tema er en symbolsk form (ord) om meningen med et fænomen.  
Tema er åbenhed; jeg fikserer noget med et tema, og det kan jeg kun gøre ved at være åben overfor 
dybden i den levede erfaring.  
Tema er en proces af indsigtsfuld opfindelse, opdagelse, oplysning/åbenbarelse. Opdagelse gennem 
min fortolkning, opdagelse af det fortolkende produkt med min dialog med teksten, og åbenbarelse 
af mening som det fortolkende produkt giver til mig. 
Dernæst giver Van Manen et eksempel på, hvordan temaer forholder sig til det, man undersøger fx 
børns følelse af at være blevet forladt.  
Temaerne er metoden til at nå frem til mening af erfaringen af at være blevet forladt. 
Temaerne giver form til det, man undersøger. Fx kan det atføle sig forladt blive udtrykt på mange 
forskellige måder – hvor temaer fikserer eller udtrykker essensen af det i en temporær og 
eksemplarisk form.  
Temaer formulerer essensen af det, vi forsøger at undersøge. 
Temaer er altid en reduktion, da ingen temaer kan opklare den dybere mening med et fænomen 
(ibid: 88). 
Dernæst tager Van Manen udgangspunkt i temaet pædagogik. Ens pædagogiske forståelse af temaet 
at være forladt er en indsigt, som får en til at finde mening med teksten/livet og være praktisk 
lydhør overfor teksten/livet. Man er ikke kun forsker, der observerer livet men også fx forældre og 
lærer. 
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Temaererhermedikkeobjekterellergeneraliseringer, man finder i sit materiale. ”Metaphorically 
speaking they are more like knots in the webs of our experiences, around which certain lived  
experiences are spun and thus lived through as meaningful wholes” (Van Manen, 1990: 90). Van 
Manen anfører, at temaer har fænomenologisk kraft, når de tillader os at fortsætte med 
fænomenologiske beskrivelser. 
Fænomenologiske temaer ikke en kategori men en fuld beskrivelse af en levet erfarings struktur. 
Van Manen giver et eksempel med at undersøge ”det at være forældre”. Hvordan er denne erfaring 
levet fx som en far? Max Van Manen beskriver, at de mulige erfaringer af dette indebærer en accept 
eller bekræftelse af, at barnet er faderens og dermed en forpligtigelse overfor barnet. Hvordan 
erfares denne forpligtigelse så? Manden bliver far til et barn, men for at være en far til barnet, skal 
han også handle fremover som en far (ibid: 90-92).  
Dernæst beskriver Van Manen frem til tre tilgange til at isolere tematiske aspekter af et fænomen: 
Den holistiske eller docerende tilgang 
Den selektive eller fokuserende tilgang 
Den detaljerede eller linje-for-linje tilgang. 
Den holistiske tilgang 
I den holistiske tilgang ser man på teksten i sin helhed og spørger, hvilket udsagn der indfanger den 
fundamentale mening eller generelle signifikans af teksten som helhed. Dernæst forsøger man at 
udtrykke den mening ved at formulere et udsagn om dette (ibid: 92-93). Det at finde frem til den 
fundamentale mening beskrives af Van Manen som en skønsmæssig afgørelse. Man kan finde frem 
til forskellig fundamental mening, og den ene er ikke mere sand end den anden. Men ud fra teksten 
forsøger man at formulere et docerende udsagn, som skal dække den fundamentale mening med den 
beskrevne erfaring (ibid: 94). 
 
Den selektive tilgang 
 I den selektive tilgang ser man over hele teksten flere gange og spørger, hvilke udsagn synes at 
være essentielle eller dækkende for den beskrevne erfaring/fænomen. 
Her ses efter, om der er nogle udsagn, som træder specielt frem. Kan man udvælge nogle udsagn, 
som synes at være tematiske i forhold til erfaringen/oplevelsen. 
 
Den detaljerede tilgang 
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I den detaljerede tilgang kigger man på hver enkelt sætning og spørger, hvad denne sætning 
afdækker af den beskrevne erfaring/fænomen. Her spørger man sig selv, hvad hver enkelt sætning 
afdækker om det undersøgte erfaring/fænomen. 
Der kan overordnet set være erfarings temaer/(mønstre, der går igen i de forskellige 
erfaringsbeskrivelser. Man skal så forsøge at holde disse temaer fast ved at i enkelte udsagn at 
indfange det generelle indhold af meningen af disse temaer (ibid: 92-95). 
 
Fortolkning gennem dialog 
Van Manen beskriver, hvordan fortolkning opstår gennem en dialog mellem forskeren og fx den 
interviewede.  
Ethvert svar på et spørgsmål kan ses som en udlægning af det spørgsmål i dialogen, som der 
samtales om. Dialogen har et hermeneutisk hovedsigte, da dialogen er en fortolkning af noget, der 
driver dialogen.  
Dialogen er konstrueret som en triade. Der er en dialogisk relation mellem personerne, og 
personerne er involveret i en dialogisk relation omkring det fænomen, der vedligeholder den 
personlige relation. I et hermeneutisk interview handler det om, at spørgsmålet er åbent på en måde, 
der orienterer mod substansen i det, der bliver spurgt om. ”The art of questioning is that of 
beingable to go on askingquestions, i.e., the art of thinking” (citat af Gadamer) (Van Manen, 1990: 
98). Dermed bliver den interviewede medforsker. 
Forskeren får den interviewede til at reflektere over deres erfaringer for at finde frem til den dybere 
mening af temaerne af disse erfaringer. Både forskeren og den interviewede vægter temaerne ved at 
spørge om, dette tema er, hvordan erfaringen virkelig er (ibid: 98-99). Forskningsmetoden her er, at 
forskeren går tilbage til interviewet med nogle temaer, han/hun har opstillet på baggrund af tidligere 
empiriindsamling.  
Fortolkning via eksistentielle temaer i menneskets livserfaringer 
Al fænomenologisk forskning er udforskning af strukturen af livsverden, af livsverden, som den 
erfares i dagligdagen og i relationer.  
Vores livsverden og den meningsstruktur, som kan udtrykke og fortolke disse erfaringer, udgør 
kompleksiteten af denne livsverden. Vi har mange livsverdner fx som lærer, forældre, forsker, 
studerende osv. Og vi er i forskellige livsverdener i løbet af en dag såsom livsverden på arbejdet og 
derhjemme.  
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Livsverden kan undersøges ud fra dens fundamentale tematiske strukturer. Van Manen angiver fire 
eksistentielle temaer, som præger alle menneskers livsverden uafhængig af deres historiske, 
kulturelle eller sociale situation. Disse temaer kan anvendes som refleksionsanvisning i 
forskningsprocessen: Levet rum, levet krop, levet tid og levede sociale relationer. Disse fire temaer 
udgør fundamentet for alle menneskelige erfaringer af livsverden. Disse fire kategorier tilhører 
fænomenologisk set livsverdens fundamentale struktur og kan derfor danne baggrund for både 
fænomenologiske spørgsmål, refleksioner og skrivning (ibid: 101-102).  
Levet rum er oplevede rum 
Forskellige rum gør noget forskelligt ved os. Hjemmet udgør fx en speciel erfaring med rum, som 
har at gøre med noget fundamentalt ved det at være. Hjemmet er et sted, hvor vi kan være os selv, 
og derfor forstås hjemløshed er noget andet end blot at mangle tag over hovedet. Ligesom vi finder 
ud af noget om en person ved at spørge om uddannelse, arbejde, interesser osv. så kan det at finde 
ud af noget om et fænomen som fx at have en venskabelig samtale undersøges ved at kigge på det 
levede rum, der giver mulighed for denne type samtales meningsfulde kvalitet. Der er også 
kulturelle og sociale konventioner tilknyttet vores rumopfattelse som fx opfattelsen af, hvor tæt man 
fysisk kan gå på en anden person uden at overtræde personens komfortzone. Levede rum er dermed 
en kategori, der kan anvendes til at undersøge den måde, vi erfarer vores dagligdag/livsverden, og 
det hjælper med at få afdækket mere fundamentale meningsdimensioner i det levede liv (ibid: 102-
103). 
 
Levet krop 
Levet krop betyder fænomenologisk, at vi altid er kropsligt tilstede i verden. Vi møder altid den 
anden persons krop. Kroppen kan både afsløre og tilsløre noget ved personen. Der sker noget, når 
kroppen ses af en anden person, hvor fx et kritisk blik kan medføre, at personen bliver klodset (ibid: 
103-104). 
 
Levet tid er subjektiv tid 
Levet tid er vores temporale eksistens i verden, som fx den unge person, der er orienteret mod en 
åben og lovende fremtid og den ældre, der ser tilbage i tiden. Vi ønsker at vide noget om en person 
ved at spørge til personens livshistorie og hvad deres livsudkast består i, og den temporale 
dimension af fortid, nutid og fremtid konstituerer personens temporale landskab. Vores 
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livsverdenserfaringer har gjort os til de mennesker, vi er i dag. Samtidig kan det forgangne ændres 
under de nutidige oplevelser. Jeg genfortolker, hvem jeg var eller er i lyset af de nuværende 
erfaringer. Fortiden ændrer sig, fordi vi er orienteret mod fremtiden. 
 
Sociale relationer 
I de levede sociale relationer møder vi de andre på en kropslig måde fx ved et håndtryk eller ved at 
se den andens krop. Van Manen anfører, at når vi møder den anden, er vi i stand til at udvikle en 
sociale relation, som gør os i stand til transcendere os selv og at mennesket eksistentielt set altid 
gennem erfaring med den anden har søgt formålet og meningen med livet.  
 
Endelig er det Ifølge Van Manen nødvendigt at skelne mellem tilfældige og essentielle temaer i en 
undersøgelse, hvor de tilfældige temaer er de historisk og kulturelt bestemte. 
Det gøres ved at finde frem til hvilke aspekter ved et fænomen, der ikke kan udelades og om den 
fundamentale mening ved fænomenet udelades, hvis disse aspekter ikke medtages (ibid: 104-107). 
 
”Balancing the Research Context by Considering Parts and Whole” 
I det følgende beskrives Van Manens opstilling af forskellige analysestrategier, samt hvordan man 
kan foretage en beskrivelse af et fænomenologisk forskningsprojekt ved en narrativ præsentation af 
forskningsspørgsmålet og en eksemplarisk præsentation af, hvordan den aktuelle forskningstekst vil 
se ud.  
Eksempel på hvordan der 
arbejdes med transkriptionen 
Hvordan en fortolkning 
kommer frem 
Hvilken type tekst man dermed 
kan producere 
 
Dette følges af en foreløbig diskussion af de relevante temaer, der er fremkommet via empirien 
herunder at man viser eksempler på, hvordan man er i stand til at skrive en deskriptiv-fortolkende 
tekst og dermed generere originale indsigter i narrativ form (ibid: 161).  
I forskningsprojektet foretages følgende overvejelser 
Hvilken type menneskelig erfaring undersøges: 
Observationerkan anvendes til at samle anekdoter og beskrivelser af signifikante hændelser og 
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situationer. Disse kan uddybes med mere refleksive erfaringer via interviews om den observerede 
hændelse/situation og/eller ved at bede personen nedskrive personlige erfaringer fx via 
dagbøger(logbøger. Beskrivelserne kan også hentes fra litteratur eller andre kunstneriske produkter 
(ibid: 163).  
Beskrivelse af fænomenet kan også kræve forskellige forskningstilgange. Van Manen giver et 
eksempel med undersøgelse af et fænomen som, hvad er forældrenes erfaring med at se risici for 
deres børn. Men børn ser også risici, og bemærker desuden, hvordan deres forældre reagerer på 
børnenes oplevelser af risiko og farer. Ifølge Van Manen skal man derfor overveje følgende faser i 
forskningsprojektet: Dataindsamling, ”informanter”, organisering af transkriptioner til analyse og 
fortolkning, integration af data fra empiri og andet materiale, udvælge og formulere temaer, 
produktion af omhyggelig underbygget beskrivelse af ”resultater” (ibid: 165). 
Hvad er forståeligheden af den erfaring, der undersøges 
Her anfører Van Manen, at man skal være opmærksom på, hvorvidt nogle erfaringer er mere 
genkendelige end andre alt efter, hvor almindelige de er (ibid: 165-166). 
 
Hvad kendetegner den eksperimentelle situation, forskeren træder ind i 
Ifølge Van Manen vil forskeren undersøge, hvad den levede erfaring af et fænomen er, og hvad 
meningen og betydning af denne erfaring er. Van Manen beskriver, at han selv i sin forskning er 
optaget af, hvad erfaringen af pædagogik er. For at gøre det mere operationaliserbart kan man 
derfor indskrænke ens fokus på nogle emner eller spørgsmål, da man netop i en fænomenologisk 
undersøgelse af fx pædagogik eller det at være forældre er nødt til at involvere sig i forskellige 
aspekter. Når man undersøger, hvad erfaring af forældreskab er, kan man fx spørge: Hvordan ser 
forældre anderledes end andre voksne på børn? Hvad er forældres erfaring af at se børn? Hvad er 
erfaringer af forældres håb? Hvordan adskiller forældres håb fra det håb, lærerene har for deres 
børn? Hvad er erfaringen af pædagogisk ansvar? (ibid: 166-167).  
 
Organisering af empirien/analysestrategier i forskningsprojektet 
Van Manen beskriver, hvordan organiseringen af empirien/analysestrategien kan foretages ud fra 
forskellige tilgange. 
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Tematisk 
Her inddeles empirieni temaer, som uddyber essentielle aspekter ved fænomenet. Van Manen 
beskriver et eksempel fra et studie, hvor den levede erfaring af det at være forældre organiseres 
rundt om nogle temaer som: 
”Være gravid”, ”forberedelse til barnets komme”, ”at leve med børn er at leve med håb (for dem)”, 
”praktisere forældreansvar”, ”nødvendigheden af at agere taktfuld overfor børn”.  
Temaerne er ikke udtømmende men tillader en mere systematisk undersøgelse. 
Hvis man anvender temaer, er udfordringen hvordan man behandler hvert tema systematisk, selv 
om et tema altid også indeholder andre temaer. Hvis man fx behandler temaet ”pædagogisk takt”, 
kan følgende underspørgsmål opstilles: ”Hvad er takt?”. ”Hvordan manifesterer pædagogisk takt 
sig?”. ”Hvad gør pædagogisk takt?”. ”Hvordan udmøntes pædagogisk takt?”. ”Hvad betyder 
pædagogisk takt for undervisning?”. 
Ifølge Van Manen fortæller informanterne, når de beskriver et fænomen, hvordan det fx er at være 
lærer og studerende (ibid: 168-170). 
 
Analytisk 
I interviews kan fremtrækkes relevante anekdoter eller beretninger, der fortæller kontraster i forhold 
til måder at se eller handle på i konkrete situationer. Her tager man kun det med, der illustrerer dette 
tema, og dette tema bliver et hermeneutisk redskab, som kan anvendes til at forstå meningen med 
det givne fænomen. Dernæst foretages en systematisk undersøgelse af de forskellige temaer, der 
afdækkes fra materialet.  
Man kan også starte med en enkelt beskrivelse af en speciel situation eller hændelse, og dermed 
vise dybden af et det bestemte forskningsspørgsmål. Dernæst følges det af adskillige undersøgende 
spørgsmål som gør den konkrete hændelse problematisk. 
En tredje mulighed er at beskrive andre videnskabelige tilganges forståelse af fænomenet. Formålet 
er at vise, hvordan disse tilgange ikke afdækker en dybere forståelse af fænomenet. 
 
Eksemplarisk 
Ved denne tilgang begynder man med en beskrivelse, hvor man gengiver den essentielle natur af et 
fænomen, og dernæst supplerer man systematisk den indledende beskrivelse ved at variere 
eksemplerne. Fx efter at have udviklet den essentielle struktur af fænomenet ”at være forældre”, 
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fortsætter man med at vise, hvordan denne beskrivelse kan illustreres ved at overveje forskellige 
måder ”at være forældre” på: Som adoptivforældre, som pap-mor/far, forældre til handicappet barn, 
ung/gammel forælder, alene-mor/far eller skilt, forældre der har mistet et barn osv. Hver variation 
kan belyse nogle essentielle aspekter af det at være forældre. 
 
Fortolkende 
En fænomenologisk beskrivelse kan være i form af en dialogisk eller fortolkende skrivning med 
andre fænomenologiske forfattere. Dette gøres ofte i klassiske diskussioner af fænomenologiske 
temaer. Van Manen nævner, hvordan en forskeren Richard Zaner bog ”Problem of the 
Embodiment” (1964) er organiseret i kapitler omhandlende kropsfænomenologi hos fx Merleau-
Ponty. 
Denne tilgang ser andre forfatteres værker som nogle, der skal gøres mere komplette ved ”a 
strongreading” (ibid: 170-172).  
 
Eksistentiel 
Med denne metode sammenvæver man ens fænomenologiske beskrivelser med de fire eksistentielle 
temaer som levet tid, levet rum, levet krop og sociale relationer. 
Van Manen giver et eksempel på, hvordan man kan strukturere den fænomenologiske beskrivelse af 
spørgsmålet om meningen af det ”at være forældre” i forhold til, hvordan forældre oplever tid og 
rum forskelligt fra ikke-forældre, hvordan erfaring af forældreskab er som kropslig indlejret 
erfaring, hvordan forældre oplever deres pædagogiske relation til deres børn og med deres 
ægtefælle osv. 
 
Ifølge Van Manen er det endvidere muligt at kombinere flere af tilgangene eller finde frem til en 
anden tilgang. Van Manen anfører, at man blot skal være opmærksom på, at den tilgang man vælger 
i sit fænomenologiske projekt skal afgøres ud fra i forhold til det fænomen, der undersøges, og den 
undersøgelsesmetode, som det er passende at anvende (ibid: 172-173).  
”Hermeneuticphenomenological human science in education is, therefore, not simply an 
”approach” (alongsideotherapproaches) to the study of pedagogy. That is, phenomenology does 
not simply yield ”alternative” explanations or descriptions of educational phenomena. Rather, 
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human science bids to recover reflectively the grounds which, in a deep sense, provide for the 
possibility of our pedagogic concerns with children” (Van Manen 1990: 173). 
 
Anvendt analysestrategi 
I følgende afsnit vil vi kort præsentere vores analyseproces, som er inspireret af Max Van Manens 
hermeneutisk fænomenologiske betragtninger. 
Vores analyseproces var med udgangspunkt i Max Van Manens tanker om at tema er måden, man 
opfanger det fænomen, man ønsker at undersøge. Temaet beskriver således aspekter af de 
studerendes og underviserens levede erfaringer. Vi har valgt en selektiv tilgang og har dermed rettet 
opmærksomheden mod de temaer, der for os synes essentielle ud fra den indsamlede empiri.  
For at komme frem til essensen af et fænomen, skal man, ifølge Max Van Manen, eksplicitere 
meningsstrukturen af den levede erfaring (Max Van Manen 1997: 77). Dette gjorde vi ved at 
komme i kontakt med de studerendes og underviserens levede erfaringer (Max Van Manen 1997: 
78). 
Vorestematiske analyse, er startet, efter at have indsamlet de første observationer, videoklip og 
logbøger. Dette medførte behovet for en uddybelse af udvalgte overordnede temaer, som førte til 
udarbejdelse af interview spørgsmål efterfulgt af interview med underviseren.  Efterfølgende 
påbegyndte en ny gennemgang, hvor temaer i interviewet blevnoteret. Hermed opstod behov for 
yderligere uddybelse af de udvalgte temaer og dermed de studerendes oplevelser af disse. Endelig 
førte dette til interview af de studerende. Med Max Van Manens antagelser om temaer kan man 
sige, at der er tale om at temaerne har fænomenologisk kraft, og de tillader os at fortsætte med 
fænomenologiske beskrivelser (Van Manen 1997: 90). 
Vi vendte os, med andre ord, mod et fænomen, der havde vores særlige opmærksomhed og som for 
os virkede særligt interessant. Hermed havde vi behov for at undersøge nogle temaer nærmere og 
hente beskrivelser fra de studerendes og underviserens livsverdener og ikke blot fra vores egne 
fortolkninger. Undervejs gjorde vi os refleksioner over nogle af de tematiske aspekter af 
erfaringerne, hvilket betød at en fortolkningsproces, hvor vi så på meningsstrukturer eller temaer, 
var i gang. I denne proces blev temaerne indkredset fra et overordnet emne til mere specifikke 
temaer. 
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På denne måde er analysen præget af en kobling mellem forskelligt indsamletdatamateriale, hvor 
meningen og fortolkninger er blevet udfoldet ud fra et kropsfænomenologisk perspektiv.  
Ud fra en fænomenologisk hermeneutisk tilgang arbejdede vi med beskrivelse og fortolkning af 
levet erfaring. Vores tolkning var allerede i gang, under vores empiriindsamling, idet der ligger en 
udvælgelse af noget, der opleves meningsfuldtallerede når vi observerer i feltet. Hermed har vi en 
rettethed mod noget der,for os, opfattes som meningsgivende, og dette forfølges således med såvel 
blikket som kameraets linse. Vores tolkning ligger ligeledes i måden vi har udvalgt de forskellige 
temaer, måden vi har valgt at forfølge fænomenet samt formuleringen af interview spørgsmålene. 
Men udover spørgsmålene, der er udarbejdet forud for interviewene, ligger der også en tolkning, når 
vi har bedt interview personen om at uddybe noget, der er kommet frem under interviewet samt 
måden vi har valgt at spørge ind til noget.  
 
I analysen vil fire temaer blive behandlet. Disse temaer er valgt ud fra temaer interview personerne 
fremhævede som vigtige, samt ud fra vores observationsstudier i form af videoobservationer og 
passive deltagerobservationer. Følgende temaer analyseres:  
1. Erfaring inddragelse  
2. Fagpersonlig udvikling 
3. Anerkendelse 
4. Følelser og krop 
 
Ud fra ovenstående temaer forbindes deltagernes livsverdner ud fra ønsket om at undersøge 
meningsfuld undervisning. Empirien er indsamlet i en uddannelsesmæssig kontekst, som er 
læreruddannelsen. Derfor vil projektets data tage afsæt i denne kontekst. De udvalgte temaer er 
selvstændige men også bestemmende for hinanden og forbundet. Analysen er en opdeling og en 
reduktion af virkeligheden, men for at muliggøre et analytisk apparat, har vi valgt at inddele 
empirien i kategoriseringer, for at synliggøre mønstre i vores data og for at kunne trække det 
essentielle frem, i forhold til de repræsentative livsverdner og problemformuleringen. Herudover 
skal det medtages at de lærerstuderende selv har valgt lærer uddannelsen og med dette kan man 
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forestille sig at flere af de studerende allerede finder et meningsfuldt element i at studere lærer 
faget. 
I vores analyse afsnit refererer vi til vores empiri og projektets teoretiske afsnit på følgende måde: 
(Obs 1:side) = bilag 2: observationer 1 
(Obs2: side) = bilag 3: observationer 2 
(Vobs: side) = bilag 4: videoobservationer 
(DN: a, b, c, d) = bilag 6: dagbogsnotater 
(I1: side) = Bilag 7: Interview 1 
(I2: side) = Bilag 8: Interview 2 
(I3: side) = Bilag 9: Interview 3 
(Scene: 1-18) = Bilag 10: Videoklip 
(vt: side) = Videnskabsteori 
(t: side) = Teori 
 
Analysen 
 
Nedenfor vil analysens fire temaer blive gennemgået og udfoldet. Vi vil belyse meningsfuld undervisning ud 
fra vores fokuspersoners livsverden. Vi inddrager de studerendes dagbogsnotater, vores video- og passive 
observationer, samt interviewet med underviseren og to gruppe interviews med en gruppe på henholdsvis 
to studerende og tre studerende. 
 
Inddragelse af erfaringer i undervisningen 
Vi erfarede, under vores observationer, at underviseren i forskellige sammenhænge benyttede sig af 
at inddrage erfaringer i undervisningen. Disse erfaringer bestod af underviserens erfaringer relateret 
til hendes egne faglige og personlige oplevelser. Derudover inddrog underviseren de studerendes 
egne erfaringer i undervisningen.  
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I underviserens teoretiske gennemgang handlede et af temaerne om forskningsmetoder (Vobs: 5) og 
et af spørgsmålene, der blev gennemgået i den samlede gruppe var:”Hvordan kan I som kommende 
lærere relatere til forskning? Hvilke ulemper er der ved brug af forskning?”(Vobs:7). Dette 
medførte en snak om dels, hvordan forskning kan anvendes i praksis og dels hvordan forskningen 
får betydning i forhold til at kvalificere faget. 
Underviseren fortalte bl.a. om en episode fra tv-udsendelsen Rita, og talte om, at der er en diskurs 
om, at alle kan blive lærere. Dernæst fortalte Julie, at der hvor hun selv kommer fra, blev man 
håndværker, og der hvor hun kom fra, var det fint at blive lærer (Obs 1: 3). 
I ovenstående benytter underviseren sig af det, vi betragter som to forskellige måder at inddrage 
erfaringer i undervisningen, idet hun i det første eksempel refererer til noget, der er forgået i en tv 
serie og dermed kan der være en chance for, at hun kan tale til de studerendes sansemæssige 
erfaringer. Erfaringerne bliver herved metoden til at skabe et slags fælles billede til at understøtte 
temaet. 
I det efterfølgende eksempel benytter underviseren sig af inddragelse afegne personlige erfaringer 
relateret til den specifikke diskurs, der var om læreruddannelsen i det miljø, hun selv kommer fra, 
relateret til andre miljøer. Dette kan være en metode til at illustrere en pointe om, at mennesker 
opfatter forskelligt og at dette kan have en sammenhæng med menneskets erkendelse af 
fænomenerne i verden. Julie siger på et tidspunkt i interviewet, at det er vigtigt for hende, at de 
studerende bliver bevidste om, at de har et perspektiv på verden. Om dette siger hun: 
”… de (studerende)ved, hvor de står, og de har gjort sig nogle refleksioner, altså de har noget selv 
erkendelse, hvilket betyder at de har et perspektiv på verden, men når de møder alle de her andre 
aktører, har de andre perspektiver på verden og egentlig begynder at lære at kende deres eget 
perspektiv for derigennem også at blive i stand til at lave perspektiv skifte altså børneperspektiv 
forældre perspektiv leder perspektiv, at de kan sætte sig ind i, hvordan ser verden ud fra deres 
synspunkt, kan man sige ikk” (I 1: 4). 
Hun anvender hermed sig selv og sine egne erfaringer,som redskab til at præsentere dem for et 
perspektiv, der måske er anderledes end det perspektiv, de studerende har hver i sær.  
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Julies intention kan være at benytte sig af erfaringer til at styrke deres bevidsthed om relationer, idet 
hun taler om,at hun særligt lægger vægt på, at de studerende kan, det hun kalder, ”se sig selv i 
relationen” (I 1: 5). 
Om dette siger en af de studerende i et gruppeinterview: 
”Jeg synes også lige den situation der var, hvor vi skulle reflektere over det, og hun så, og hun så 
hiver en op og ligesom skal fortælle om den her dårlige episode, jamen for det, for det første så 
kommer hun jo i en sårbar situation, men det gør os altså også lidt tættere knyttet sammen i klassen 
fordi vi fik” Hendes medstuderendeafslutter sætningen ved at sige: ”Vi fik hendes historie”(I 2: 9).  
Ovenstående viser at det får en betydning for de studerende, at de får del i hinandens erfaringer og 
det får en betydning, at de ser hinanden være sårbare, hvilket også fremgår af nedenstående 
udtalelse:  
”ja netop vi får jo hinandens historier så vi kan tillade os at være lidt sårbare over for hinanden og 
der er ikke en der sidder og tænker arghh, men, men det er okay i klasserummet” (I2: 9). 
 
En anden studerende forholder sig anderledes kritisk til det fokus der er i undervisningen, når det 
f.eks. handler om, at de studerende skal lære sig selv at kende og hun siger bl.a.: 
”Som der er.. jeg synes der er meget mere sårn snak og meget sådan om hvordan som person og 
hvordan det er, det vi skal være og ogog jeg jeg ved ikke, om det også er sårn i kraft af jeg er lidt 
ældre måske end nogle andre, øh så jeg er sårn ret overbevist om hvordan jeg er som person og 
hvordan jeg fremstår øhm.. så det er ikke der jeg synes jeg har behov” (I3: 4).  
Hun efterlyser mere faglighed i undervisningen, men afslutter interviewet med at sige: 
”(…), men det er meget hyggeligt og det er os rart at høre på de andre, for vi kommer også til at 
lære hinanden at kende og.. og sårn nogle ting øhm” (I3: 11).  
Med denne udtalelse bekræfter hun sin medstuderendes udtalelser om at de bliver knyttet tættere 
sammen i kraft af den erfaringsinddragelse, der er i undervisningen om hvilket man kan sige, at det 
er sansningen, der spiller en afgørende rolle for hvordan de studerende fremtræder for hinanden, og 
her kan der drages en parallelitet til Merleau-Pontys begreb om dobbeltsansningtil at udtrykke dette 
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forhold. Med dette siger han, at vi skal nærme os den anden ud fra en viden om, at den anden er en 
anden mig, der alligevel ikke er som mig pga. en forskellighed. Men måske netop fordi den anden 
er en anden mig, kan vi fornemme den andens erfaring, når den træder frem i talen og dette knytter 
os tættere sammen. Ifølge Merleau-Ponty vil der dog være ting omkring den anden, vi aldrig kan 
vide, da der er ting, vi aldrig kan opleve på samme måde. 
 
I slutningen af vores observationer var vi til stede under en øvelse, Julie kaldte en perspektivskifte 
øvelse, som handlede om at de studerende hver i sær skulle tænke på den værste lærer, de havde 
haft i deres skoletid og opgavespørgsmålene lød: 
”Fortæl om den værste lærer du har haft”. ”Hvad skete der”. ”Hvad gjorde han/hun”. ”Hvad 
gjorde du”. ”Hvad tænkte du”. ”Hvad følte du”(Obs 1: 12). 
Øvelsen startede med, at de studerende gik sammen to og to og interviewede hinanden med 
udgangspunkt i ovenstående spørgsmål, hvorefter de samlede op på klasseplan. Afslutningsvis var 
der en studerende, som skulle op og lave perspektivskiftøvelsen med Julie. Den studerende fortalte 
om hendes oplevelse og Julie stillede uddybende spørgsmål, hvorefter hun først agerede en tidligere 
lære, Michael, som undskyldte for det han havde gjort. Derefter skiftede de position således at den 
studerende indtog rollen som Michael (Obs 1: 13-14, obs 2: 8-9).  
Denne øvelse kan have en sammenhæng med Julies intention om, at de studerende skal blive 
refleksive lærere og dette gør hun ved at tage udgangspunkt i deres egne erfaringer. Hun siger 
bl.a.:”(…) blive refleksive lærere ikk altså og blive altså, lære sig selv at kende og på godt og ondt 
altså(…)” (I 1: 7). 
Hermed viser hun en antagelse om, at der er en sammenhæng mellem at lære sig selv at kende og at 
være reflekteret. Og hun siger videre: 
”men jeg udfordrer dem til at komme til stede fordi, og at de ting jeg udfordrer dem med er, fordi 
det er hamrende vigtigt fx, at de at de reflekterer over, de forholder sig kropsligt til en, den værste 
lærer eller den bedste lærer, fordi de navigerer efter det, vi navigerer efter de mennesker, vi har 
mødt i vores liv alle dem, vi gerne vil være som og alle dem, vi ikke vil være som”(I 1: 15). 
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Julie inddrager de studerendes egne erfaringer som metode til at blive bevidste om, hvordan de 
gerne vil være, men også hvordan de ikke vil være. En af de studerende siger i et af 
gruppeinterviewene: 
”vi bliver jo ikke bare den lærer der står derude, hvis ikke vi har reflekteret over hvem vi selv er, så 
længe vi ikke ved hvem vi selv er og vi ikke ved hvad problemer vi selv har, eller hvad vi arbejder 
med og hvor vores styrke sider er, jamen hvordan skal vi så, altså hvordan skal vi så stå og forklare 
til elever(…)”(I 2: 9).  
Med denne udtalelse kan man sige, at hun bekræfter Julies betragtninger om, at man skal kende sig 
selv for at kunne blive lærer.Detbliver hermed meningsfuldt for Julie, at inddrage de studerendes 
erfaringer til refleksion i undervisningen, med henblik på at de studerende lære sig selv bedre at 
kende. Herudover er det også meningsfuldt for den studerende, at reflektere over hvem hun selv er i 
undervisningen. 
Julie udtaler: 
”For min tanke er altid, hvad husker jeg fra min egen skolegang” og derefter siger hun: ”Det er jo, 
og så det er nogle af de opgaver, jeg sætter dem til, det er jo, at de skal reflektere over” ”altså hvad 
er det for nogle nedslagspunkter, jeg husker” "og folks uddannelse og så videre fordi det mener jeg 
er vigtigt, og det er jo tit, det er jo en lærer, de husker, det er en relation, som de husker”(I 1: 8). 
Med dette definerer Julie, hvordan hun bl.a. arbejder med refleksionen i undervisningen. 
 
Julie har ligeledes en intention om at, der i undervisningen bliver plads til at skabe nye erfaringer, 
dette udtrykker hun bl.a. på følgende måde: 
”det må de simpelthen finde ud af og så gøre sig den erfaring med, hvad skete der så, nå men så 
skete der det med, at man lige fik spørgsmålene dobbelt og alle de her ting ikk, øhh og så sagde jeg 
jo også bagefter, ja men så nu er vi den erfaring rigere, altså at for mig er der jo ikke, der er ikke 
noget, vi ikke lærer af i læringsrummet” (I 1: 17). 
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Når vi ser på underviserens intentioner om at den studerende skal lave en perspektivskift øvelse, 
kan man drage parallel til Merleau-Ponty, når han taler om at sætte kroppen i centrum for derudfra 
at forstå menneskers erfaring af verden og når han siger, at en genstand kun lader sig vise fra en 
bestemt vinkel, er det fordi vi selv befinder os et bestemt sted, hvorfra vi betragter genstanden. Julie 
kan have en intension om at forsøge at få den studerende til at flytte perspektiv for derved at 
betragte fra en ny vinkel. Merleau-Ponty siger, at vi altid oplever noget, men oplevelsen afhænger 
både af mennesket og den måde, genstanden fremtræder på (t: 25). I perspektivskifte øvelsen kan vi 
se en parallelitet til Merleau-Pontys antagelser om at mennesket ikke har en krop, men mennesket er 
sin krop således at kroppen er en del af vores eksistens og væren-i-verden (t: 25-26). En anden 
studerende beskriver i et gruppeinterview hvordan hun konkret oplevede at se en tidlig erfaring fra 
et nyt perspektiv idet hun siger:  
”Da jeg tænkte tilbage på mine værste lærere, ohm og jeg har ikke tænkt på hende i mange mange 
år.. ohm… så har jeg set det fra en anden side øh end.. som 14 årig.. eller sådan noget.. altså jeg 
kunne også bedre se hvorfor det var sårn og øh hvad hun øhm.. ville.. gøre ved mig, altså det kunne 
jeg bedre se.. ja og så tænkte jeg også på mig selv, altså sårn skal det jo ikke være, altså det skal du 
ikke gøre altså.. det var jeg jo så klar over”(I 3: 10).  
Ud fra denne erfarings-fortælling kan man tolke, at situationen har været synlig for den studerende 
fra et perspektiv. Men i og med hun skulle arbejde med erfaringen, blev nye sider synlige. Merleau-
Ponty: ”At se er at indtræde i et univers af værender, som viser sig, og de ville ikke vise sig, hvis de 
ikke kunne skjule sig bag hinanden eller bag mig. Med andre ord: at betragte en genstand er at 
komme til at bebo den og derfra gribe alle ting alt efter, hvordan de vender i forhold til den” (t: 
20). 
Når Julie taler om, at de studerende må tilegne sig nye erfaringer,kan man tale om at tage redskaber 
til sig og lære dem at kende, hvilket kan relateres til Merleau-Pontys antagelser om at kroppen tager 
genstandens betydning til sig via en kropslig indsats. 
Merleau-Ponty taler om vanetilegnelse og siger, at mennesket har tilegnet sig en vane, der giver det 
mulighed for at reagere på en bestemt situation, da mennesket har tillært sig at tackle en situation 
kropsligt og kender til de handlinger kroppen skal udføre. Dette kan føres tilbage til Julies 
intentioner om at få den studerende til kropsligt at være til stede i en situation, hun måske lærte at 
forholde sig anderledes til.  
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Med udgangspunkt i Julies inddragelse af egne erfaringer og historier, noterer en af de studerende i 
sin logbog, at Julie gør meget ud af at undervisningen relaterer til virkeligheden og de studerendes 
egne erfaringer, hvilket får stor betydning for den studerende, da hun føler, som hun siger: ”At 
tingene sætter sig bedre fast” (DN: a).Hun mener, dette hænger sammen med, at hendes sanser 
bliver påvirket og specielt ved perspektivskifteøvelsen blev hun meget berørt, da hun genkendte 
følelser fra tidligere (DN: a).  
Denne betragtning deler en anden studerende, der fortæller at hun kom til at tænke på hvordan hun 
ikke ville være som lærer og hun fik en bevidsthed om at hun vil som hun skriver: ”gøre alt for at få 
det bedste frem i eleverne” (DN:b). Senere skriver hun, at der ikke er nogle af hendes elever, der 
skal sidde tilbage med følelsen af ikke at være god nok (DN: b). 
En tredje studerende fremhæver perspektivskifte øvelsen, fordi den får hende til at sætte sig ind i 
andres situationer. Dette betragter hun som, det hun kalder: ”noget jeg kan tage med mig på min 
fremtidige rejse som lærer” (DN: c). 
I forhold til ovenstående udsagn kan man sige, at situationen giver mening, i kraft af at den 
studerende tilskriver den en bestemt betydning, samtidig med, at denne meningserfaring er kropsligt 
forankret. Merleau-Ponty taler omat kroppen har forstået, og vanen er erhvervet, når den har ladet 
sig gennemtrænge af en ny betydning, når den har tilegnet sig en ny betydningskerne. Dermed taler 
han omat forståelse, handler om at integrere fænomenets betydning i et kropsrum, hvilket betyder at 
kroppen forstår under erhvervelse af en vane.  
 
Fagpersonlig udvikling 
Under vores observationsstudie dukkedetemaet personlig- og faglig udvikling op på forskellig vis, 
og da vi senere lavede interview med såvel underviser som studerende tillagde begge parter dette 
temaen betydning. Temaetses bl.a. i forbindelse med at såvel underviser som studerende tillægger 
det, at lære sig selv at kende, stor betydning. 
På spørgsmålet om, hvad Julie vil med undervisningen og hvad hun synes, de studerende skal lære, 
svarer hun: 
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”ja og der kommer det psykologiske helt sikkert ind altså på på det dybeste plan, så er min intention 
at de skal lære sig selv at kende” (I1: 4). 
Og hun siger videre: 
”(…) de skal simpelthen vide, hvem de selv er, fordi min dybeste overbevisning er, at når de ved 
det, så vil de kunne håndtere mange situationer” (I1: 4). 
Hun taler her om intentionen om, at de skal lære sig selv at kende og være bevidste om deres eget 
perspektiv på verden. 
”(…) at de ved, hvem de selv er, de ved, hvor de står, og de har gjort sig nogle refleksioner, altså de 
har noget selverkendelse, hvilket betyder, at de forstår, at de har et perspektiv på verden” (I1: 4). 
Julie omtaler det i interviewet som en ”strøm”,hun har i mødet med de studerende og siger, at det er 
den måde, hun gør detpå og hunuddyber det og siger: 
”det er sådan en strøm, jeg har i mødet med dem og den måde, jeg gør det på, det er altså, på den 
måde er jeg selv meget disciplineret omkring det, eller hvad skal man sige, jeg er meget bevidst om, 
hvordan jeg agerer i klasserummet”(I1: 4). 
Julie har således intentioner om, at de studerende skal lære sig selv at kende samt at de studerende 
bliver bevidste om eget perspektiv på verden, for derved at kunne (som også nævnt i afsnittet om 
erfaringsinddragelse) se den andens perspektiv. 
Her kan der drages en parallelitet til Merleau-Ponty, når han anvender begrebet om epoché. Med 
dette mener han,at man må sætte en parentes om sine forhåndsantagelser, for at lære sig selv og 
verden at kende igen. Når man udøver epoché, foretager man samtidig en reduktion, der fører en 
tilbage til verden og dermed indtager man enslags ændret indstilling til verden, så man kan træde 
tilbage fra en vanehandling og se handlingen på ny (vt: 13). 
 
I det tidligere afsnit om erfaringsinddragelse omtalte vi perspektivskifte øvelsen, der både fik den 
studerende, der lavede perspektivskifteøvelsen med Julie samt den studerende, der i interviewet 
taler om, at hun forstår sin egen erfaring anderledes nu og er blevet bevidst om situationens andre 
perspektiver, samtidig med at hun er blevet bevidst om de impliceredes perspektiver (I3: 10). Her 
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kan man tale om, at for at kunne lave dette perspektivskifte, har de to studerende, ud fra 
ovenstående betragtning, været nød til at sætte egne forforståelser i parentes. Max Van Manen 
mener, at vores livsverdenserfaringer har gjort os til de mennesker, vi er i dag. Samtidig mener han, 
at det forgangne kan ændres under de nutidige oplevelser. Han taler om, at individet genfortolker 
hvem det var eller er, i lyset af de nuværende erfaringer. Fortiden ændrer sig, fordi man orienterer 
sig mod fremtiden. De to studerende genoplever hver i sær en tidligere erfaring, som har været en 
erfaring, der har været medvirkende til at gøre dem til de mennesker, de er i dag. Med 
perspektivskifte øvelsen, har de måske fået genfortolket, hvem de var og måske har dette ændret de 
studerendes syn på fortiden og hermed kan man forestille sig et ændret blik på fremtiden. 
Julie taler selv om, at de studerende skal gøre sig bevidste om,hvordan de forholder sig kropsligt til 
den værste lærer eller den bedste lærer, fordi de navigerer efter det og hun begrunder det med:  
”altså fordi, ellers er det sådan en ubevidst ting, der ligger og larmer i baggrunden, og det rum tør 
jeg godt at holde”(I1: 15) 
Her fortæller Julie om intentionen om at få flyttet nogle dårlige oplevelser, der kan ligge og 
forstyrre og hun italesætter sig selv som en slags redskab til at hjælpe de studerende med denne 
proces. 
 
Julie har ligeledesen intension om at hun gennem undervisningen, kan få de studerende til at elske 
sig selv og siger: 
”så mit det vigtigste for mig er, at de begynder at elske det univers de selv er (Julie griner), at de 
simpelthen begynder at elske sig selv” (I1: 5). 
I og med at hun udtrykker det som om, det er noget, de skal lære og ikke allerede kan, tolker vi 
ovenstående som en del af hendes intention med undervisningen og en del af at arbejde 
meduddannelse, undervisning og udvikling. Vedrørende emnet om hvorvidt det er et stort målat de 
skal lære at elske sig selv, svarer hun: 
”ja ja altså det er, og jeg går jo ind i rummet, altså min tilgang er jo altså, integritet har været 
sådan et slagord for mig i mange år altså dyb integritet(…)” (I1: 5). 
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Refleksion i undervisningen 
Refleksion er for Julie et vigtigt element i undervisningen, som hun fremhæver i forskellige 
sammenhænge. 
Refleksionens funktion hos Merleau-Ponty er at skærpe blikket for den verden, vi er i, hvilket 
betyder, at det virkelige skal beskrives og ikke konstrueres. Han mener, at refleksionen må tage sit 
udgangspunkt i den ureflekterede verdenserfaring ved at orientere sig mod grundlaget i enhver 
erfaring: at være og opleve. Refleksionen må vende tilbage til sagen selv (t: 25).  
 
Et af målene i Julies undervisning er at de studerende skal vide hvad det gør ved dem at stå i 
indviklede situationer, eller når de bliver presset. Derfor pointere Julie vigtigheden af at de 
studerende kender dem selv og refleksion er en metode hertil. 
Dette gør Julie medhenblik på at få de studerende til at forstå faget og til at være i stand til at agere i 
faget som lærer. Julie siger: 
”og det er en vigtig egenskab som underviser og som lærer, det mener jeg er noget af det vigtigste, 
de skal kunne se sig selv i relationen og i særligt med med elever, der tricker, altså hvor de hvor der 
bliver trykket på deres knapper eller i vanskelige situationer, hvor de ved, at der bliver jeg 
aktiveret, hvordan håndterer jeg sådan en situation øhm” (I1: 5). 
Dette kobler Julie direkte med de studerendes fremtidige identitet som lærer og siger: 
”fordi det giver respekt, altså det giver autoritet, det er alt det, der står i teoribøgerne omkring god 
klasseledelse, det er det det er det, og det kan læres, altså det er ikke noget, man er født ind i”(I1: 
5). 
Julie er optaget af at udvikle sig selv og sin undervisning, hvilket bl.a. viser sig ved at hun har bedt 
en kollega om at være til stede mens hun underviser. På videoobservationerne fremgår dette i 
undervisningen under et tema om refleksion og Julie siger: 
”Og jeg blev simpelthen så inspireret, da jeg havde læst denne her tekst så, jeg læste den i 
weekenden, og så da jeg var, var vi til sådan et lærerrådsmøde i mandags, eller i hvert fald, da vi 
var personalegruppen samlet i mandags, og så skulle vi, hvad ville fremme trivslen her på stedet, 
som underviser, og øhm, så tog jeg faktisk det her frem, og så sagde jeg: jeg kunne sindssygt godt 
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tænke mig at der kom en af mine kolleger og ind i min undervisning, og lavede observation og vi så 
kunne, og jeg fik feedbacken bagefter” (Videoobs: 9). 
Her benytter Julie det teoretiske element om refleksion (som blev omtalt i den tekst de studerende 
havde læst), og drager parallel til, hvordan hun som underviser selv har behov for dette. Derudover 
kan der være tale om”eksemplarisk”undervisning,idet hun faktisk viser de studerende, hvordan man 
kan bruge dette kollegialt. Det er noget de kan tage med sig, når de selv bliver lærere. På denne 
måde fremgår det at refleksion, i undervisningen er meningsgivende. I og med at dette behov er sagt 
i en kontekst, der omhandler et trivselsfremmende element, viser Julie, at hun tillægger dette en 
betydning for hendes egen trivsel på arbejdspladsen og at det er meningsgivende for Julie selv. Man 
kan sige, at hun stiller sig selv, sine tanker og behov til rådighed for de studerende.  
 
Supervision og forskellighed 
Under interviewet med Julie tager hun selv dette emne op igen, og det viser sig, at hun mellem 
vores besøg og interviewet, har haft sin kollega med i undervisningen for at modtage supervision fra 
hende. Det hun referere til er især den feedback hun har fået på sin undervisning: 
”(…) der var en kollega, der observerede i min undervisning i går (Julie griner), for at vi kunne 
lave supervision, og hun sagde, at min tilgang er meget psykologisk, det var noget af det, jeg også 
gerne ville have feedback på i forhold til det pædagogisk-didaktiske også ikk, men at jeg har et 
meget psykologisk udgangspunkt, og når hun ligesom pointede ud for mig, ja det har jeg så altså 
sådan pointet ud i forhold til, hvordan man kunne adskille det og sådan ikk (…) (I1: 3). 
Her fremgår det, at Julie reflekterer over den feedback, hun har fået fra sin kollega. Denne oplevelse 
benytter hun til at udvikle sine kompetencer som lærer. Hun lade en anden se hende og bliver 
optaget af den andens oplevelse af det vedkommende har set. 
Ifølge Merleau-Ponty er det pga. forskelligheden, at den anden træder frem for individet, hvor ”den 
anden fungerer som et ydre blik på det, som individet er”. ”Når den anden træder frem i min verden, 
så betyder det, at mit blik bliver sendt tilbage. Derved træder den anden frem for mig som et 
sansende subjekt (ibid: 153).  
Merleau-Ponty siger om dette: 
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”Jeg nøjes nu ikke længere med at sanse: jeg sanser at jeg selv bliver sanset, og at jeg bliver sanset 
i færd med at sanse, og i færd med at sanse netop dette, at jeg bliver sanset…” (t: 28). 
 
Fællesskab og forskellige behov for personlig udvikling 
Det at personlig udvikling kobles til at blive lærer, og at det omhandler såvel faglig som personlig 
udviklingtillægges stor betydning, får os til at spørge os selv, om man kan blive en god lærer uden 
processerne omkring, det at lære sig selv at kende. 
En af de studerende udtaler, at hun var overrasket over, at der var så lidt faglighed i undervisning. 
Den samme studerende udtaler, at hendes behov ikke er at lære sig selv at kende, på grund af sin 
livserfaring, og hun er, som hun selv siger: 
”(…)ret overbevist om hvordan jeg er som person og hvordan jeg fremstår øhm.. så det er ikke der 
jeg synes jeg har behov” (I3: 4). 
Senere siger hun: 
”Altså alt det vi lærer her det er ikke noget jeg har behov fordi eller.. behov det er sådan lidt hårdt 
sagt.. men fordi jeg syns jeg hviler meget i mig selv(…)” (I3: 6). 
Mens en anden studerende fortæller om, hvad det giver hende, at der er fokus på noget, der 
inspirerer hende i undervisningen: 
”Julie som I også har observeret, det er også den måde hun griber os, og skubber os lidt i de 
retninger, det er helt vildt fantastisk, vi kommer og er frustreret op over begge øre, og vi kommer 
ind, også siger hun: ”selvfølgelig er I frustreret, jeg har da også siddet i dag, jeg har også været 
frustreret, det er en del af processen, og men I er skide godt på vej”, og hun vejleder os og den 
åbenhed hun har og den person hun går ind i det med sit hjerte, man kan mærke, jeg sidder og 
bliver så inspireret, og tænker selvfølgelig skal jeg da være lærer, hvis man kan blive bare 
halvdelen af, hvad Stine er, hvis man kan give halvdelen af, hvad hun gør, så vil jeg altså..”(I2: 6). 
Hendes medstuderende tilføjer: 
”ja også fordi, jeg føler ikke vi sidder i klasserummet og er til, til time på den måde, jeg føler 
egentlig bare vi med i en stor diskussion” (I2: 6). 
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De sidste to udtalelser viser et andet perspektiv på uddannelsen. Det fremgår både at 
undervisningen giver mening for de to studerende og at de bruger Julie som rollemodel i forhold til 
at se hvad en god lærer er.  
”(…)og viden og vi søger den fra hinanden og hun søger den ligeså meget fra os, som vi søger den 
fra hende, det synes jeg, det synes jeg er super fedt, sådan er det ikke med alle vores timer (griner) 
men lige hendes”(I2: 6). 
Her beskrives altså en oplevelse af at der er et fællesskab de studerende i mellem og de studerende 
og underviser imellem, som handler om at finde viden sammen.  
Spørgsmålet om hvilken betydning dette har for de studerende svarer den ene studerende: 
”(…) det gør mig enormt glad når jeg går hjem og enormt meningsfyldt synes jeg, ja det er som 
hun, hvis man skulle ligge et puslespil, og man kan bare se det, brikkerne bliver bare lagt, det hele 
giver mening, og selvfølgelig, det bliver bare en selvfølgelighed, men det er ikke sådan at hun siger 
den brik skal ligge der, altså det er sådan… og et gør jo også at man har lyst til at yde, yde lidt 
mere”(I2: 6). 
Her fortæller den studerende at hun får meget ud af undervisningen og at den bliver meningsfyldt 
for hende. Udsagnet kan fortolkes på forskellige måder, når man skal forstå udsagnet om brikkerne 
der falder på plads. Hun kan enten mene, at det at de er samskabende om den viden de skal have, 
bliver brikker der falder på plads, eller det kan forstås som om hun anvender det personlige aspekt 
til hendes faglighed og derved falder brikkerne på plads. 
 
Rummet 
Vores opmærksomhed var under vores observationsstudier bl.a. på de studerendes væren i et 
undervisningsrum med store glaspartier, der gør det muligt for forbipasserende at følge med i det, 
der er på spil i et rum, hvor temaet bl.a. er at lære sig selv at kende og at arbejde med 
følelsesmæssige erfaringer. 
Max Van Manen taler om, at forskellige rum gør noget forskelligt ved os. Han mener, vi finder ud 
af noget om et fænomen ved at kigge på det levede rum, der giver mulighed for denne type 
fænomen. Levede rum er, ifølge Van Manen, en kategori, der kan anvendes til at undersøge den 
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måde, vi erfarer vores dagligdag/livsverden, og det hjælper med at få afdækket mere fundamentale 
meningsdimensioner i det levede liv. 
I vores videoobservationer beskrives de fysiske rammer på følgende måde:  
Undervisningslokalet havde vinduespartier på to af lokalets sider. Det ene vinduesparti havde 
udsigt til arealet, der omgiver uddannelsesstedet. Vinduespartierne på den modsatte side vendte 
mod uddannelsesstedets gangareal, hvor man på den anden side af gangen kunne se en glasdør, der 
førte til en terrasse.  På gangen kom der jævnligt nogle gående forbi. Væggene i 
undervisningslokalet var malet hvide lige som loftet, og bordene, der var placeret i en firkant, var 
sorte lige som stolene. I loftet var der store indbyggede lamper, der var tændte. På grund af de 
store vinduespartier, lamperne og de hvide vægge var lokalet meget lyst (Vobs: 1).   
De studerende og underviseren befinder sig altså i et rum, hvor det der sker i rummet bliver synligt 
for forbipasserende og det der foregår på gangen bliver synligt for de studerende og underviseren i 
rummet.  
I interviewet beskriver Julie senere i en anden sammenhæng, hvordan hun er gået forbi et 
klasselokale, som hun kunne kigge ind i: 
” (…) nu så jeg, gik jeg lige forbi, der sidder med masser af computere inde i det undervisningsrum, 
og der var der, en der sad og kiggede tøjkataloger, da jeg gik forbi før ikke og så og læreren står 
der med al sin bedste intentioner ikk”(I1: 7). 
Hun bliver her selv vidne til en anden undervisningsseance, og bliver fanget af det, der foregår i 
klasserummet,idet hun går forbi. 
Julie er flere gange optaget af rummets betydning og opbygning, og retter en kritik mod de 
bygninger, de befinder sig i, og mener i kraft af de store glaspartier, at det bliver en slags manifest 
af det, der foregår i samfundet, hvor hun oplever en magtforskydning, der bl.a. handler om at 
overvåge sig selv (scene: 18). 
 
Anerkendelse 
Vi har valgt at analysere på et tema, der omhandler anerkendelse, fordi det både var et 
gennemgående og samtidigt betydende aspekt af fænomenet undervisning. 
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Vi viser i analysen, hvordan underviseren forstår og anvender anerkendelse i undervisningen, og om 
anerkendelse har betydning for de studerende og i så fald hvordan. Endelig perspektiveres 
anerkendelse til Merlau-Pontys forståelse af kroppen og den sociale verden.  
Underviseren Julie har gennemgående en meget anerkendende tilgang i sin undervisning. I de tre 
timer vi observerede, kom adskillige studerende for sent, og Julie bød dem stort set hver gang 
eksplicit velkommen, når de trådte ind ad døren (Obs 1:1-15). Julies anerkendende tilgang var 
desuden meget eksplicit verbalt med udtryk som ”Supervigtigt – tak” (Obs 1: 3), ”Tak for bidraget” 
(Obs 1: 4), ”Superfed betragtning” (Obs 1: 10), ”Fed betragtning” (Obs: 10),”Godt indspark” 
(Obs 1: 10), ”Fuck hvor er det vigtigt. Tak for at få genopfrisket min hukommelse” (Obs 1: 11), 
”Ja. Tak for indsatsen. Det var en fornøjelse” (Obs 1: 12).   
Hendes undervisning tilrettelægges ud fra det,hun selv kalder et ”psykologisk udgangspunkt”, hvor 
det overordnet handler om at få de studerende til at lære sig selv at kende og elske sig selv, for at de 
kan blive gode lærere.  
Julie: ”Så det vigtigste for mig er, at de begynder at elske det univers, de selv er, at de simpelthen 
begynder at elske sig selv” (I1:5). På den måde kan man sige, at hendes undervisning ligger i 
forlængelse af en samfundsdiskurs om selvudvikling, selvrealisering og ansvar for egen læring.  
Et andet eksempel på Julies psykologiske tilgang til undervisningen og anerkendelse er med Julies 
forklaring om, hvordan det handler om at blive set og se de andre. 
Julie: ”..og altså hele den der anerkendende tilgang altså virkelig ja, at jeg tit kan sige inde i 
hovedet på mig selv, jeg ser dig, jeg hører dig, øhm eller i bund og grund kogt ned til jeg ser dig…” 
(I1: 4).Ud fra det ovenstående ser vi et udviklingspsykologisk aspekt, da det er afgørende for 
identitetsudviklingen at blive set og at blive anerkendt. 
Julie fortæller om, hvordan hun anvender anerkendelse som middel i undervisningen i forhold til at 
lære de studerende, hvordan de bliver gode lærere.  
Julie: ”og det er jo psykologi, de skal simpelthen vide, hvem de selv er, fordi min dybeste 
overbevisning er, at når de ved det, så vil de kunne håndtere mange situationer…….så det næste lag 
klasseledelse, lærer-elev-relationer, forældre samarbejde alt det der, som er temaer, kan man 
sige…det er at de ved, hvem de selv er, de ved, hvor de står, og de har gjort sig nogle refleksioner, 
altså de har noget selverkendelse, hvilket betyder, at de forstår, at de har et perspektiv på verden, 
men når de møder alle de har andre aktører, har de andre perspektiver på verden og egentlig 
begynder at lære at kende deres eget perspektiv for derigennem også at blive i stand til at lave 
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perspektivskifte altså børne perspektiv, forældre perspektiv, leder perspektiv, at de kan sætte sig ind 
i, hvordan ser verden ud fra deres synspunkt ikk” (I1: 4).    
Hun forholder sig eksplicit i interviewet til, hvordanden anerkendende tilgang kan anvendes i 
undervisningen til at opbygge relationer mellem fx læreren og eleverne.  
Julie: ”..i bund og grund kogt ned til jeg ser dig, altså hvis man tænker det hver gang, man får øje 
på en studerende og bare siger det, når du får øjenkontakten, jeg ser dig, så sker der noget i 
relationen, så det er jo noget, der ikke er verbalt, kan man sige” (I1: 4).  
Julie anvender den anerkendende tilgang som pædagogisk redskab i hendes egen undervisning. 
”Ok det jeg oplever lige nu, det er, at I bliver nervøse, fordi jeg ikke har sagt, at vi skulle gøre det 
her, er det rigtigt?” (Vobs: 5).  Her kan man sige, at Julie anerkender deres følelser af at være 
nervøse for at fremlægge et gruppearbejde. 
Julie fortæller eksplicit om anerkendelse, hun trækker et eksempel frem fra TV-serien Rita, hvor en 
lærer får fremstillet sig selv på en måde, der bevirker, at eleverne spejler hans reaktion tilbage til 
ham selv. Læreren er tidligere mobbeoffer og har en selvfremstilling som mobbeoffer, hvor 
eleverne reagerer tilbage på mobbeoffer positionen.   
Julie: ”..anerkendelse er dialektisk dvs. det spejler frem og tilbage hele tiden på hinanden både det 
indre og det ydre” (Scene: 17). På den måde forstår vi at Julie mener hvis læreren som er tidligere 
mobbeoffer, anerkendte sig selv så ville eleverne også gøre det. 
 
Vi vil nu se på, om den anerkendende tilgang har betydning for de studerende og i så fald hvordan. 
I det ene gruppeinterview med to studerende havde det betydning, men ikke for de tre studerende i 
det andet gruppeinterview.  
2: ”Hun (Julie) er meget anerkendende, altså det er den første lærer, hvor jeg har oplevet det, at 
når man så har sagt noget, så kigger hun på en, og hun kigger en helt ind i øjnene…man bliver 
sådan helt hver gang…så sidder jeg og glemmer helt at tage notater, for jeg sidder bare og bliver 
opslugt af, hvad hun siger” (I2: 6).  
I gruppeinterviewet kan vi se, hvilken betydning det får for de to studerende. 
2: ”...hun går ind i det med sit hjerte, man kan mærke, jeg sidder og bliver så inspireret og tænker 
selvfølgelig skal jeg da være lærer, hvis man kan blive bare halvdelen af, hvad Stine er..” (I2: 6).  
2: ”..Ja jeg bidrager til noget, det det er virkeligt det der med hver gang, at hun kan kigge os i 
øjnene og sige ”tusind tak for dit bidrag”” (I2: 6). 
2: ”Jeg synes, det gør mig enormt glad, når jeg går hjem og enormt meningsfyldt synes jeg…og det 
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gør jo også, at man har lyst til at yde, yde lidt mere” (I2: 6).   
De to studerende giver altså udtryk for, at det har haft følgende betydning for dem: De bliver 
inspirerede, de får lyst til at blive lærere, de føler at de bidrager med noget, det er meningsfyldt for 
dem, det gør at de har lyst til at yde mere. I forhold til at gøre undervisning på en læreruddannelse 
vigtig, så de studerende får lyst til at fortsætte og yde mere i deres studier, kan man sige, at Julie 
med denne anerkende tilgang har opnået en meningsfuld undervisning for de to studerende.  
En studerende skriver i logbogen, hvordan undervisningen har fået hende til at have en 
anerkendende tilgang i hendes undervisning som lærer, når hun bliver færdig med 
læreruddannelsen: ”Det har den betydning, at jeg overvejer meget, hvordan jeg kommer ind i 
rummet, hvordan jeg er overfor børn samt andre, at jeg i min uddannelse og fremover vil have at 
børn skal føle sig set og hørt – de skal føle sig vigtige” (DN: d). Her kan man sige, at hun får 
overført undervisningen baseret på den anerkendende tilgang, til hendes egen fremtidige tilgang 
som lærer.   
Vi kunne se fra observationen af undervisningen,at en studerende spurgte om, aktionsforskning var 
det samme som supervision, og dernæst fulgte en 8 minutters lang seance med vedvarende 
spørgsmål fra den studerende og Julie, som forsøgte at svare på den studerendes spørgsmål. I 
observationen så vi, at der var uoverensstemmelse mellem Julies ord og kropsgestik bla.da Julie 
sagde ”fed betragtning” og samtidig sad med hovedet i hænderne og rystede nej på hovedet (Scene: 
17). Da seancen var forbi, sagde en af de andre studerende til Julie: ”Vil du have en pause nu”, 
hvorpå Julie responderer: ”Jeg sidder lige og sunder mig, det er dejligt at blive udfordret” (Scene: 
17). Vi ser det som et udtryk for, at den studerende ser Julie og dermed som et udtryk for 
anerkendelse. Spørgsmålet er selvfølgelig, om den studerende udtrykker anerkendelse, fordi Julie 
har den anerkendende tilgang lagt ned som ramme omkring hele hendes undervisning, eller om den 
studerende har den anerkendende tilgang med sig fra tidligere i livet. Men samtidig giver de to 
studerende i gruppeinterviewet eksplicit udtryk for, at Julies anerkendende tilgang har betydning for 
dem.  
Merleau-Ponty belyser spørgsmålet om den sociale verdens grundlag altså individets relation til 
Den anden. Ifølge Merleau-Ponty er sansning ikke forankret i den personlige tanke men i kroppen, 
og verden udgør et betydningsfelt, der er tilgængelig for alle kroppe. Sansning er derfor præ-
personlig.  
Til spørgsmålet om, hvordan den anden så kan fremtræde for mig, siger Merlau-Ponty, at det kan 
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han/hun, fordi den anden ikke er en ting, et objekt men ”den anden træder frem i en oplevet verden, 
der er før en begrebslig opdeling af subjekt og objekt” (t: 27). Vi er således tilstede i en fælles 
verden, fordi der er en mangfoldig perception af verden, hvor vi indgår i et åbent felt af betydninger 
(t: 27).   
Den anden kan fremtræde for mig, men jeg kan ikke gribe fat i den andens subjektivitet, som jeg 
griber om en ting. Vi nærmer os hinanden med en viden om, at den anden både er som mig og 
forskellig fra mig. Fordi den anden er forskellig fra mig, kan den anden træde frem for mig”Jeg 
nøjes nu ikke længere med at sanse: jeg sanser, at jeg selv bliver sanset, og at jeg bliver sanset i 
færd med at sanse, og i færd med at sanse netop dette, at jeg bliver sanset” (t: 28). Den anden 
træder derved frem for mig som et sansende subjekt.  
 
Vi har et værensfællesskab, som er verden som et fælles perceptionsfelt. Værensfællesskabet kan 
blive et gørensfællesskab, hvor vi gør noget sammen som fx i en samtale (t: 32). 
Værensfællesskaber forudsætter samtidig, at sansningen er præ-personlig. Men hvordan træder den 
anden så frem for os? Ved den individuelle måde at handle på i bestemte situationer. Ifølge Merlau-
Ponty er der to typer af relationer, hvor den første går ud på, at den anden kan forbavse mig og 
udfordre mit perspektiv og gøre, at jeg forstår verden på en ny måde. Det sker hvis jeg åbner mig og 
vælger at gå ind i udfordringen. Den anden går ud på, at hvis jeg ikke åbner mig, kan der komme en 
konflikt pga. uoverensstemmelse (t: 28).  
 
Merleau-Ponty siger, at vi deler et fælles perceptionsfelt, og at den anden kan fremtræde for mig 
netop som et sansende subjekt, hvor sansningen bliver vigtig for vores fremtrædelse for hinanden. 
Fremtrædelse er samtidig relateret til måden at handle på i bestemte situationer. Hvis jeg åbner mig 
og vælger at gå ind i udfordringen, kan jeg forstå verden på en ny måde. Hvis anerkendelse er 
udviklingspsykologisk afgørende, kan man måske tænke anerkendelse, som det at se den anden som 
en form for åbenhed, hvor man kan sige, at anerkendelse kan understøtte det at se verden på en ny 
måde. 
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Følelser og krop 
For at nærme os fænomenet undervisning, så vi det centralt at belyse de følelser som er på spil. De 
lærerstuderende fremhæver selv følelsesmæssige oplevelser med underviseren i en vejlednings 
situation, som værende meningsfuld for dem.  
 
Rummelighed og at blive set 
I de studerendes fortællinger, om deres erfaring med undervisningen og underviseren, så vi et tema 
omhandlende følelser. Vi blev opmærksomme på temaet i forhold til hvordan følelser kommer til 
udtryk hos de studerende og hvordan de studerende i talesætter betydningen af disse. Såvel 
underviseren som de studerende refererer til en situation hvor, som en studerende fortæller: ”vi 
sidder samtlige og tuder” (I2: 7). De studerende og underviseren beretter efterfølgende om at deres 
relation var styrket, en studerende fortæller at episoden gjorde at de blev ” knyttet sammen” (I2: 8), 
og underviseren fortæller at oplevelsen: ”(…) har jo skabt en fuldstændig anden relation mellem 
os”(I1: 19). Julie fortæller også at en studerende sagde til hende: ”(…) aj hvor bliver jeg bare 
berørt af det, og hvor er det fantastisk, at du tør fortælle os det, og nu har vi da noget helt særligt 
sammen, det var det er, der kom efterfølgende ikk”(I1: 20). 
Følelser kommer til udtryk på forskellig vis, at blive ked af det (som nævnt ovenfor) er en måde. 
Herudover fortæller en studerende at de taler med Julie om ”hvad vi synes der er forvirrende på 
uddannelse, hvad vi synes der er godt”. Herudover var der plads til at de studerende kunne ytre sig 
om hvad det gjorde ved dem hvis de: ”enten er syg eller man er ordblind og det tager lang tid og 
læse (…) eller man har angst, så det med at komme op i skole er rigtig svært(...)” (I2: 7). 
Hvad er som gør sig betydningsfuldt i disse fortællinger? Hvorfor tages denne episode op, både i 
gruppe interviewet og i Julies interview? Hvilke elementer af ovenstående har indflydelse på deres 
livsverden? 
Båndet som knyttes og den efterfølgende relation, som er blevet noget særligt/anderledes end før, 
tages med ind i næste undervisning, hvor de sammen skaber en meningsfuld undervisning. 
Muligheden for at dele det affektive miljø med medstuderende og underviseren, tyder på at deres 
relation til hinanden er blevet styrket, hvilket har indflydelse på deres samspil og dynamik i 
undervisningen. Det som træder frem, er de studerendes (og Julies) behov for at blive set og 
rummet, som de personer de er, med det følelses liv der gør sig gældende for dem. Det få os til at 
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spørge om det også er Julies behov, i det hun siger: ”da jeg så skal fortælle den her historie, så 
bliver jeg helt berørt af historien ikk, hvor jeg fik gråd i stemmen og sagde, at jeg bliver berørt af 
det her” (I1: 18). 
Det at de studerende blev set og rummet, var vigtig for relationen, og for forståelsen af hinanden. 
Derfor tolkes det centrale heri, at være oplevelsen af at blive rummet og set.  
Er rummelighed og underviserens evne til at ”se” de studerende vigtig for at skabe en meningsfuld 
undervisning? Kan der skabes en meningsgivende undervisning, uden at de studerende har 
mulighed for at tilkendegive deres følelser? 
Vigtigheden af at inddrage følelser og at udvise rummelighed her overfor, kan diskuteres. På den 
ene side kan det føre en positiv relation med sig, som kan underbygge en meningsfuld undervisning, 
på den anden side kan der være studerende som ikke ønsker at investere dem selv og deres person 
på denne måde. Til ovennævnte spørgsmål er det vigtigt at holde projektets kontekst for øje. 
Empirien er indsamlet på en uddannelses institution, hvor den fagpersonlige udvikling går hånd i 
hånd, med at forstå sig selv og evnen til at indgå i relationer, som kan være svære at håndtere, 
hvorfor det er vigtigt at de lærestuderende er i stand til, at kunne forholde sig til eget følelses liv. 
Gennem disse processer, ved at de studerende får lov til at fortælle hvem de er og blive mødt i deres 
fortællinger, lære de sig bedre at kende. I afsnittet om fagpersonlig udvikling er dette blevet 
uddybet, som værende et meningsfuldt element for Julie i undervisningen. Herudover hænger det at 
blive set og hørt, sammen med analyse afsnittet omhandlende anerkendelse. 
I forbindelse med de studerendes beretninger fortæller de at humor gør det nemmere at huske det 
gennemgåede stof. De studerende forklarede at Julies historier har givet dem smil på læben, fordi de 
kunne relatere historierne til dem selv. En studerende fortalte: ”(…) sjovere hvis man kan drage 
forbindelser til ens eget (…) ligesom at se et standup show (…), du sidder og griner når du kan 
forholde dig til tingene, (…) man lærer bedre når man kan forholde sig til det, når man kan se der 
er en mening med det” (I2: 8-9).  
Hverdagen bliver begrebsliggjort gennem teorien, og herved opnås øget forståelse af teorien. I 
undervisningssituationen bliver erfaringsverdenen bragt i spil. Det som sker blive til mere end 
enkeldelene i sig selv. ”meget nemmere at huske nåå det kan også vendes på den her måde” (I2: 9). 
Både de studerendes kropslige rettethed mod historierne og deres minder udgør dette mere som 
Merleau-Ponty taler om, og bidrager til det levede liv hvor teorien livagtig gøres.  
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Kropslig rettethed 
I afsnittet herunder er vi blevet inspireret af Merleau-Pontys begreber om fællesskab, 
kommunikation og følelser som alle, her i analysen, står frem som vigtige kerne områder i 
deltagernes livsverden.  
Under vores observationsstudier var der en øvelse hvor de studerende skulle stille sig i en 
dobbeltcirkel for at besvare forskellige spørgsmål: 
”Så kører dobbeltcirkeløvelsen, der består af elever i en ydercirkel og en indercirkel, hvor man står 
overfor en partner. Personen i ydercirklen stiller spørgsmål til personen i indercirklen – efter 20 
sekunder siger Julie ”skift”. Nu spørger personen i indercirklen personen i ydercirklen. Efter 20 
sekunder siger Julie: ”ryk til venstre”. Dernæst får man en ny partner og øvelsen gentages. I alt 
kører øvelsen 7 gange. Der er generelt meget småsnak og grin med hinanden” (Obs 1: 6). 
Øvelsen finder sted, ”… i et atrium, hvor der ikke er loft foroven” (Obs 1: 6). I kraft af vores 
kroppe, de studerendes, Julies, samt vores (os studerende fra RUC), indgår vi i et 
væresfællesskabet. Vi er i verdenen i kraft af vores kroppe. I denne dobbeltcirkel øvelse, gør vi 
noget sammen, mest de studerende i mellem, og til dels også Julie som styre tempoet i øvelsen, 
hvilket Merleau-Ponty kalder for gørensfællesskab. De studerende gør, snak, griner og samvær 
sammen i cirklen. De studerende fortsætter med deres kroppe fra værensfællesskabet ind i samtalen, 
ind i en handling (da talen er handling), og indgår i et gørensfællesskab. Der er megen energi og 
aktivitet i cirklen, og de lærestuderendes kropslige udtryk viser (kan tolkes til), at det som sker her, 
er meningsfuldt for dem. Deres rettethed mod hinanden kan vise, at det er meningsfuldt for dem at 
være i sameksistens, i udarbejdelsen af de faglige spørgsmål. Derfor kan det tyde på at 
sameksistensen og gørensfællesskabet giver de lærestuderende en følelsesmæssig oplevelse, der 
motiverer dem til handling (at indgå i et samspil) med hinanden via talen, latter og få fysiske 
berøringer. Denne følelsesmæssige side af de lærestuderendes kropslighed, kan vidne om at øvelsen 
gør indtryk på dem, da de netop viser motivation for en handlen, som ses gennem deres kropslige 
rettethed mod hinanden, hvorfor vi ser det som meningsgivende for de studerende at indgå i cirklen 
og indgå i et gørensfællesskab. To studerende viser også denne kropslige sameksistens gennem 
berøring og at de griner sammen: 
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”To kvinder står sammen, den ene spørger, den anden besvarer. Den ene kvinde vil notere noget 
men hendes hår blokere, den anden kvinde forsøger at fjerne håret, men vinden føre håret tilbage på 
papiret og de griner. Øvelsen fortsætter og de rykker videre til næste person” (Obs 2: 5). 
Den ene studerende hjælper den anden ved at fjerne håret, og hendes kropsudtryk henvender sig til 
den anden. Både hjælpen, berøringen og at de griner sammen kan ses som de studerendes kropslige 
rettethed mod hinanden. Deres kroppe, øjne og tale er rettet mod hinanden. Der er en intention 
(egenkroppens motorik), en handlen mod opnåelsen af viden som de skaber sammen.  
I cirkel øvelsen begynder de lærerstuderendes tanker at tilhøre dem, i takt med at tankerne kommer 
til udtrykt gennem deres fælles snak via spørgsmål og svar. Ordet fuldbyrder tanken, færdiggør de 
studerendes tanker og derigennem begynder tankerne at tilhøre de studerende. Både latteren og 
glæden, kan ses som udtryk for situations meningsgivende aspekter for de lærerstuderende i 
undervisningen. Glæde/at noget er sjovt, samarbejde de studerende imellem, og det at komme 
hinanden ved, er (kan det tyde på er) meningsfuldt for de studerende. 
Julie: ”Time-out – vi går ind”. 
Elev: ”Tak – fedt”. 
Elev: ”Så fik vi lige lidt frisk luft til hjernen” (Obs 1: 6) 
Efter cirkel øvelsen samles alle i klassen igen. Der er øget energi, mere aktivitet i klasse rummet. 
Samspillet mellem Julie og de studerende er mere løs og de har lettere til latter. 
Der er småsnak mellem eleverne og mellem Stine og eleverne i rummet. (Det virker som om der er 
ny energi i rummet nu) (Obs 1: 6). 
Julie siger at de skal lave sprællemand for at få varmen, de griner. En studerende kommentere 
Julies briller: ”Det er mærke vare”, Julie siger: ”Ja total rock star”. De griner (Obs 2: 5). 
Efter sprællemanden siger Julie: ”Nu er det jo mig som har lavet spørgsmålene”. En studerende: 
”Så du har resultaterne”. Julie: ”Sådan en lære har I jo ikke, desværre”. De griner (Obs 2: 5). 
Det lader til at øvelsen udenfor har givet fornyet energi til undervisningen. Dette kan tolkes til at 
være på grund af, samspillet mellem de studerende i øvelsen og/eller den friske luft som en 
studerende henviser til. samspillet, sameksistensen, oplevelsen af en medstuderendes kropslige 
rettethed pegende mod en`, har tilføjet undervisningen noget ekstra i from af mere energi. Flere 
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studerende bidrager efterfølgende til den faglige diskussion (Scene: 15) hvilket vidner om at 
tankerne er under udvikling i fællesskab. En studerende siger: 
”Jeg fik af vide at fordi at man er sammen i gruppen og …” (Scene: 15) 
Den studerende, som ikke har markeret før i timen, kan nu referere til en samtale, som fandt sted 
udenfor, og refererer til noget hun fik at vide af en anden. På den måde sidder den studerende måske 
ikke, med hele ansvaret for om svaret er korrekt. Hvis personen er bange for at svare forkert, kan 
dette være en måde at åbne op for positive oplevelser i forbindelse med at sige noget i klassen, og 
derved få større mod på at bidrage til undervisningen. 
 
Diskussion 
 
Denne del afslutter projektet i tre afsnit: en diskussion, metodekritik, og en konklusion. 
Diskussionsafsnittet er opdelt i to afsnit, hvoraf det første omhandler diskussion over problemfelt 
efterfulgt af et afsnit omhandlende diskussion over projektets metodevalg. Konklusionen og 
opsummerer projektets væsentligste fund. 
Under udarbejdelse af nærværende projekt havde vi en viden om,ikke mindst efter at have læst Lars 
Emmeriks afhandling, at der generelt, på forskellige niveauer, diskuteres om, hvorvidt der er 
sammenhæng mellem teori og praksis på læreruddannelsen. Man kan forestille sig at der, for de 
studerende, kan være forvirring i forhold til at bevæge sig mellem uddannelsesstedets eksplicitte 
teoretiske diskussioner og praktikkens konkrete og praktiske krav.Vores empiri er, som tidligere 
nævnt, udelukkende indsamlet på læreruddannelsen i en undervisningssituation og på denne 
baggrund har vi ingen forudsætninger for at koble diskussionen til praktikken. På baggrund af vores 
indsamlede empiri kan vi dog forholde os til, hvordan teori og praksis blev koblet på det 
pågældende uddannelsessted. Med udgangspunkt i Emmeriks tanker om teori og praksis i et 
dialektisk forhold, oplevede vi underviseren have en bevidsthed og en intention om at styrke de 
studerendes grundfaglighed ved netop at koble den teoretiske undervisning til praksisnære 
eksempler samt refleksioner. I forbindelse med arbejdet omkring de studerendes personlige 
udvikling, lå der eksplicit i undervisningen en intention om at styrke de studerende til at stå i 
forskellige situationer og dilemmaer i praksis. Dette ved at inddrage de studerendes tidligere 
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erfaringer samt underviserens erfaringer koblet til et teoretisk perspektiv, hvormed det antagesat 
teori og praksis er erkendelsesmæssige perspektiver på samme sag. Et gennemgående spørgsmål, 
der har optaget os under projektudarbejdelsen, er spørgsmålet om hvorvidt det kræves at arbejde 
med personlig udvikling og personlig involvering for at udvikle lærerfaglige kompetencer.  
Analyserne af projektets empiri peger på at dannelse, ud fra Emmeriks definition af begrebet som et 
dialektisk forhold mellem individ og omverden, handler om at den studerende og uddannelsen er i 
et dialektisk forhold, hvorved man kan sige, at de studerende er medskabende af egen faglige 
udvikling. I vores analyse ses at den studerendes erfaringsverden relateres til den teoretiske 
undervisning, som undervisningen skal formidle, men også i mødet mellem de forskellige 
studerendes og underviserens erfaringsverdener skabes nye erfaringsdannelser. Læring bliver 
således kropsligt forankret, eksistentiel og derved social, idet de studerende skaber og skabes af det 
miljø, som de er en del af.Inddragelse af livshistorietilsigter dannelse af nogle af de faglige 
kompetencer, og det didaktiske handler således om, hvordan det møde sættes i stand i 
undervisningen.  
Vores diskussion går i denne forbindelse på, hvornår inddragelse af det personligebliver for 
personligt og hvornår den personlige involvering bliver for involverende. I analysen fremgik det at 
flere af de studerende havde faglige og personlige refleksioner over erfaringsinddragelse i 
undervisningen. Flere af de studerende udtrykte det som et vigtigt aspekt af deres uddannelse 
herunder dannelse af egen fagidentitet som lærer. Ydermere fremgår det af logbøgerne at flere 
oplever at teorien giver mening, når det personlige bliver inddraget.Vi oplevede dog også to 
studerende forholde sig kritisk til personlig udvikling i en faglig kontekst,idet de mente, det ikke var 
brugbart for deres faglige udvikling, uden at de dog konkretiserede dette yderligere. Denne reaktion 
kan handle om mange ting og som underviser må man være sig bevidst om, at personlig udvikling i 
uddannelsesmæssige sammenhænge, kan på nogle virke grænseoverskridende.Man kandog 
forestille sig, at der kan opstå behov for at erhverve sig fagpersonlige kompetencer i forhold til 
relationsarbejdet, der gør den studerende i stand til at afgrænse sig selv på en respektfuld og 
ordentlig måde, påtage sig ansvaret for kvaliteten af relationen og have øje for, hvad der er på spil 
for den anden. Ud fra ovenstående kan man tale om den personorienterede tilgang, der viser at 
læreruddannelsen forstås gennem begreber om det hele menneske, fokus på praksisindhold og den 
studerendes levede liv og læring.Ses dette ud fra et kropsfænomenologisk perspektiv kan man 
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således tale om at subjektets eksistens er enheden af krop, verden, sprog og bevidsthed. Og hermed 
kan væren-i-verden beskrive sammenhængen mellem det fysiologiske og det psykiske.  
 
Derudover var vores opmærksomhed på underviserens egen rolle. Vi havde mange forskellige 
overvejelser omhandlende underviserens dobbeltrolle dels som underviser i et fag og dels som det, 
vi betegner som rollemodel, som underviser. Af analysen fremgår det, at nogle af de studerende 
tilstræber at tilegne sig undervisningsmæssige kompetencer som dem underviseren præsenterede 
dem for. Hvis underviseren ikke selv underviser efter de principper og værdier, hun fremdrager, kan 
der heller ikke via denne eksemplariske undervisningspraksis trækkes på nyere erfaringer.  
Diskussionen kan videreføres til om dette er det særlige ved læreruddannelsen og nogle vil 
argumentere for atrelationsarbejdet netop adskiller læreruddannelsen fra andre 
professionsuddannelser, idet de mener,relationsarbejdet kan betragtes som en af de mest 
undervurderede aspekter inden for undervisning og læring. Andre vil sige, at der ligeledes bl.a. i de 
sundhedsfaglige uddannelser ligger et særligt aspekt i forhold til relationsarbejdet. Det vi oplevede 
som særligt, var underviserens bevidsthed om egen rolle, som rollemodel samt hendes evne til at 
balancere mellem uddannelsens rammer, retningslinjer og den fagpersonlige udvikling, der virkede 
som grundlaget for al hendes undervisning. Dette med en eksplicit anerkendende tilgang til de 
studerende og sig selv. 
Vi noterede os et personligt engagement og en personlig involvering samt et ønske om at de 
studerende skulle lære at elske sig selv. Med denne ambition og med dette engagement, kan der 
være fare for nederlagsfølelse. Vi erfarede under empiriindsamlingen, at underviseren selv var 
meget bevidst om egen faglig udvikling, hvilket fremgik af vores interview og af vores 
observationsstudier/videoobservationer, idet hun bl.a. italesatte behovet for kollegial supervision og 
dette som en del af hendes trivsel på arbejdspladsen.  
Den uddannelsespolitiske diskussion omhandlende læreruddannelse som dels professionsrettet og 
dels akademisk rettet, vidner om forskellige holdninger til, hvad der bør vægtes i læreruddannelsen. 
Når vi sammenholder vores empiri med ovenstående, oplever vi, at en del af undervisningen 
intenderer en forskningsmæssig bevidsthed dels i form af undervisning i metodologi og dels i form 
af opgaver, der tilstræber praktiske færdigheder i form af empiri indsamling fra praksis.  
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Der er fortsat forskel på en professionsbachelor og en universitets bachelor bl.a. på baggrund af 
uddannelsernes forskellige traditioner.Indførelsen af professionsbachelortitlen og den nye 
betegnelse, ”university colleges”, kan ses som udtryk for en tilnærmelse mellem de to systemer. 
 
Metode kritisk diskussion 
Herunder gennemgås projektet med kritiske øjne. Både med belysning af konsekvenser for det 
videnskabsteoretiske valg, og for metoder vi har benyttet os af til indsamlingen af empirien. Til 
sidst i afsnittet fremskrives refleksioner over analysen.  
 
Konsekvenser for videnskabsteoretisk tilgang 
Projektet har sit afsæt i en fænomenologisk hermeneutisk tilgang. I analysen har vi derfor undersøgt 
og tolket empirien ud fra vores fokus personers livsverden, både ud fra det tale satte og ud fra 
beskrivelser / feltnotater fra vores video- og passive observationer. Med dette udgangspunkt har 
projektet taget en bestemt retning, som ellers kunne have set anderledes ud, hvis vi havde opereret 
ud fra et andet filosofisk ståsted. Da vi startede på projektet var vi optaget af det kropslige og 
sanselige i undervisningen. Grundet vores fænomenologiske hermeneutiske fundament, har vi ladet 
vores data og heri de temaer som stak frem, styre projektets drejning. Hvorfor vi bla. fik et tema 
omhandlende de studerendes fagpersonlige udvikling. Det kan diskuteres hvad vi med denne tilgang 
afgrænser os fra, eller hvilke aspekter vi ikke har fået med til billedet af ”meningsfuld 
undervisning”. I kraft af Merleau-Ponty filosofi har vi set helheden af undervisningen, og forsøgt 
indfangelsen af dette ”mere” ud fra livsverdenerne. I form af temaerne er helheden blevet bragt til 
dens enkeldele. På den ene side kunne disse enkeldele yderligere have blevet uddybet, gennem flere 
undertemaer eller belysning af enkeldele i temaerne. Merleau-Ponty taler om at enhver handling har 
sit afsæt i det affektive miljø, som udspringer af fysiologiske dispositioner. Derved kunne vi have 
valgt at forfølge og belyse fysiologiske aspekter i undervisningen. At undervisningen måske ville få 
en øget oplevelse af mening, hvis de studerende fik frisk luft (som eksemplet fra analysen), eller at 
undervisningen indeholdte andre fysiske elementer frem for stille siddende undervisning. På den 
anden side fremgår det af teorien at mennesket er mere end fysiologiske og biologiske processer. 
Menneskets rettethed i verdenen er netop kropslig forankret. Fysiologiske og psykologiske aspekter 
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kan ikke adskilles, men danner sammen denne kropslige rettethed i verdenen og giver grundlaget 
for menneskelig handling og intentioner. På denne måde har vores teori haft betydning for projektet.  
Ligeledes kunne vi have haft fokus på udannelsesbygningens indvirkning på de studerende, 
underviseren og derigennem på undervisningen. Projektet forholder sig ikke til hvad bygningens 
mange glas ruder, har af påvirkning på vores fokuspersoners oplevelse. Dette aspekt kunne også 
have været inddraget, men da empirien pegede på temaer som bla. anerkendelse og 
erfaringsinddragelse vægtede vi, i forlængelse af vores videnskabsteoretiske tilgang, disse aspekter 
til belysningen af problemformuleringen. Desuden forholder vi os ikke til hvordan studieordningen 
til en vis grad rammesætter indholdet i undervisningen, og hvad dette gør for underviserens 
oplevelse af meningsfuld undervisning. Dermed er den politiske rammesætnings betydning heller 
ikke nærværende i rapporten. 
Både en vægtning af menneskets fysiologi, uddannelsesbygningens fremtræden, eller den politiske 
rammesætningers indvirkning på meningsfuld undervisning, ville have belyst andre aspekter af 
problemformuleringen. Disse pointer medtages i projektet for at tydeliggøre hvilke konsekvenser 
vores fænomenologiske hermeneutiske fundament, har haft for vores analyse og derfor vil have på 
vores konklusion.   
 
Metoder hvormed empirien er indsamlet 
I kraft af projektet fremgangsmåde, afgrænses undersøgelsen fra andre former for data. Som nævnt i 
vores refleksioner over metode valg, kunne vi have benyttet os af at have kameraet på stativ, eller 
have haft to eller flere stationære kameraer der ville have indfanget et helheds billede af rummet. 
Dog giver det håndholdte kamera mulighed for at se kropssproget tættere på, og mulighed for bedre 
at høre samtalen som foregår. Kameraets fokus bliver selektivt i tilknytning til de dynamiske 
processer i undervisningen.  
Ville projektgruppen gerne have fået forståelse for hvad undervisningen gjorde sanse mæssigt på os, 
kunne vi have valgt at indgå i undervisningen og i øvelserne. Havde vi indgået i den dobbelte cirkel 
øvelse udenfor, kunne vi f.eks. have fået et sanseligt indblik, oplevet på egen krop, i  hvad denne 
øvelse bidrog med til undervisningen. 
I forbindelse med at de studerende kom ud fra vejlednings mødet, og gerne ville sidde sammen, 
blev vores interview til gruppe interviews. Dette skete på baggrund af praktiske foranstaltninger, 
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som var med til at påvirke gennemførelsen af undersøgelsen. Det som kan være problematisk ved at 
gennemføre gruppe interviews, kan være faren for konsensus søgen. Dette oplevede vi også ske 
mellem to af de studerende i den tre mands gruppe vi interviewede. På den anden side blev de 
studerende inspireret af hinanden og kom med tilføjelser til deres medstuderende. 
 
Refleksion over analysen 
Vores refleksioner over analysen henleder os til et ønske om yderligere fortolkning og udfoldelse af 
temaerne. Som nævnt i analyse strategien er vi opmærksomme på at tolkningen allerede starter i 
forbindelse med spørgsmålene vi stiler til dagbogs notaterne, den selektive udvælgelse af sociale 
scener til kameraet og de passive observerende feltnoter. Ydermere udvælgelsen hvad som skulle 
med i analysen herunder, citater fra interviewene. Dog har vi en stræben efter ydermere fordybelse i 
den refleksive proces vedr. projektets valgte empiri.  
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Konklusion 
 
Formålet med opgaven var at belyse aspekter af hvad som skaber meningsfuld undervisning, ud fra 
vores fokus personers livsverden, både den observerede og den i tale satte.  Projektet har indsamlet 
empirien på en læreruddannelse hvor der både er foregået video- og passive observationer af tre 
lektioner, herudover har de studerende skrevet dagbogsnotater. Underviseren er blevet interviewet 
og vi har foretaget to gruppe interviews. Projektet bidrager til videnskabens hus omhandlende 
undervisning og hvilke aspekter der kan gives opmærksomhed til, i forbindelse med frembringelsen 
af øget meningsfuld undervisning. Projektet er en lille sten i dette videnskabens hus, men kan 
alligevel komme med bud på tilstræbelsesværdige tiltag i undervisningen. Derfor kan projektets 
bidrag indgår i underviseres didaktiske overvejelser.   
 
Det som fremstilles i konklusionen tager sit afsæt i pointerne fra analysen og diskussionen. Hertil 
skal det nævnes at, i kraft af vores fænomenologiske tilgang, ikke kan generaliserer disse pointer. 
Som det fremgår af analysen var der fire temaer som trådte frem i undersøgelsen om meningsfuld 
undervisning ud fra de studerende og underviserens livsverdner. Disse temaer var 
erfaringsinddragelse, fagpersonlige udvikling, anerkendelse og følelser og krop. 
Herunder fremstilles de pointer og tendenser som projektet er kommet frem til, i forbindelse med 
besvarelsen af problemformulering. 
 
Erfaringsinddragelse 
Underviserens og de studerendes erfaringer medtages i undervisningen. Både de studerendes egne 
erfaringer fra tidligere inddrages, underviseren henviser til egne erindringer og bruger disse i 
tilknytning til teori eller til at de studerende skal ud og være lære. Herudover inddrages erfaringer 
som klassen har etableret sammen, på denne måde bruges de inddraget erfaringer til at skabe et 
slags fælles billede som understøtter undervisningens emne. Denne inddragelse virker til både at 
have et meningsfuldt aspekt for de studerende og for underviseren. De studerende og underviseren 
stiller sig både kropsligt til rådighed og personligt. 
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Fagpersonlig udvikling 
At blive til som fagperson og som lære, indebar en vis form for personlig involvering i 
undervisningen. Nogle af de studerende påpeger nødvendigheden og vigtigheden heraf, hvor andre 
oplever at der var for stor vægtning af dette aspekt. De studerende skal gennemgå en fagpersonlig 
udvikling hvor de skal lære at elske sig selv, lære dem selv af kende og øve sig i at indtage 
forskellige perspektiver på verdenen eller at kunne sætte sig ind i andre menneskers perspektiv. Det 
tyder på at den meningsfulde undervisning på læreuddannelsen, indebære, i takt med at lære sig selv 
at kende, at kende sine forforståelser, for at kunne sætte disse til side, for derved at være i stand til 
at se andre perspektiver. Herigennem kan samme situation genfortolkes og opleves som værende ny 
flere gange, i takt med at perspektivet ændres. Verden opleves på ny og den studerende lære 
herigennem sig selv at kende på ny. Det giver derfor mening for både underviseren og de 
lærestuderende at, de studerende forholder sig til deres bagage og fortidens erfaringer for at disse 
ikke ligger og forstyrre. Dog fremstillede vi i diskussionen problematikken vedr. målet om at de 
studerende skal lære at elske sig selv, målet er højt og der er mulighed for at fejle i denne proces 
båe fra studerendes og undervisers side. Herudover kan nogle studerende opleve den personlige 
involvering som grænseoverskridende eller unødvendig. Derfor er et didaktisk fokus, i meningsfuld 
undervisning at finde balancen heri.  
 
Anerkendelse 
Underviseren prioriterer den anerkendende tilgang. Det bliver meningsfyldt for hende når 
undervisningen indeholder et ”psykologisk udgangspunkt”, hvor det anerkendende aspekt handler 
om at få de studerende til at blive tilfredse med deres eget univers, som de lever i.  Anerkendelse 
benyttes derudover af underviseren til at vise at hun ser de studerende, for herigennem indikeres det 
at hun sanser at de studerende sanser, på denne måde bevidstgøres det for de studerende at de 
sanser. De studerende fortæller at det har betydning for dem, at blive anerkendt for deres bidrag i 
klassen, at de føler sig inspireret, dermed oplever de også at føle sig set. De bliver glade og får lyst 
til at blive lærer og lyst til at yde mere ved at blive mødt med anerkendelse. Derfor kan man sige, at 
underviseren med denne anerkende tilgang, har opnået en meningsfuld undervisning for de 
studerende.  
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Følelser og krop 
Det er både meningsfuldt for underviseren at give plads til de studerendes følelser i forbindelse med 
studierne, og meningsfuldt for de studerende at føle sig rummet. Begge parter fortæller hvordan 
relationen bliver styrket heraf. Herudover gør humor i undervisningen det nemmere for de 
studerende at relatere til og huske teorien. De studerende skal kunne forholde sig til eget følelsesliv 
for at øge evnen til at indgå i relationer. Underviseren sanser de studerendes følelser og behov, for 
løbende at kunne justere undervisningen. Herudover virker det til at når de studerende sættes i 
øvelser hvor de sammen skal løse en opgave, sker der en meningsfuld rettethed mod hinanden. 
Deres kroppe, øjne og tale er rettet mod hinanden. Der er en intention, en handlen mod opnåelsen af 
viden som de skaber sammen. Øget opmærksomhed på de studerendes kropslige rettethed mod 
hinanden, samt rummeligheden af at give sansede, kan fremme den meningsfulde undervisning. 
 
Derfor konkluderes der, at disse aspekter kan bidrage til, hvordan undervisning bliver meningsfuld 
for studerende og underviser på en læreruddannelse med afsæt i en kropsfænomenologisk tilgang. 
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